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I N I "R 0J> P 0 CTL 0 ff 
la presente^investigación consisté^n ^ # evalua-
ción educativa de la intervención que realiza el^royec 
to de Educación no formal (PENF) del Centro "de Investid 
gaciones Multldieciplinarias en Desarrollo Eural. 
• (CIEDER), Cali Colombia. 
El "PEN? pretende hacer hallazgos sobre modelos de 
intervención educativa adecuados para la "consolidación 
de:grupos productivos. Entendida ésta, como el conjunto 
de características organizacionales (objetivos, normas 
y roles)| psicosociales (cohesión, cooperación, estilo 
de lifieraago y capacidad crítica) y productivas" (racio-
nalidad asociativa, autogestión y destrezas agropecua-
rias), que deben reunir lns grupos al concluir la Ínter 
vención educativa (programa educativo). 
Dentro de dicha intervención se considera de gran 
^relevancia la evaluación del programa educativo, conside 
rado ésta como variable "independiente" en el diseño del 
PENF. 
los avanoes tenidos en evaluación, y espedialmen-
h 
te en relación con programas de educación no foraal, 
16a cuáles presentan características y condiciones parti 
culares y específicas, justifican la importancia de, rea-
lizar investigaciones en este campo. 
Además, es evidente la necesidad detectada de am-
pliar el marco de la evaluación de loe programas, de tal 
manera que se incluya el mismo desarrollo del proceso 
educativo, y así sea de utilidad no solo para Juzgar un 
producto, sino también un proceso y los diferentes ele-
mentos que lo componen. 
Con "base en lo anterior se consideró la necesidad 
de realizar una evaluación educativa que respondiera a 
las condiciones específicas del modelo de intervención 
educativa planteado. Dicha evaluación se ubica dentro 
del marco de la investigación evaluativa. 
la investigación presente consta de seis capítulos» 
primero, presenta el tema de la investigación 
justificando su importancia y alcance de sus aportacio-
nes, y las limitaciones tenidas para su realización; los 
objetivos que se persiguen con ella; la formulación y de 
limitación del problema de Investigación; y la definición 
de los términos centrales utilizados en el problema, en 
los objetivos y en el tema de la investigación. Así mis-
mo se presentan las hipótesis que la orientan. 
El "segundo, hace una (lescripción^del* Contexto' Sen 
tro del cual se enmarca la investigación y^que la condi 
clona, tomando como punto de partida la problemática^del 
desarrollo y de la educación en Colombia, las caractería 
ticas socioeconómicas de la zona en la cual de realiza j 
los elementos definitorios que dan lugar a la investiga-
ción. 
El tercero, recoge una serie de consideraciones 
teóricas acerca de la Educación de adultos, la Educación 
no formal, la evaluación tradicional y suc limitaciones, 
la investigación evaluativa y la evaluación en educación 
no formal. 
El cuarto, proporciona una definición ael universo 
de la investigación, la metodología seguida para la eva-
luación educativa del PENF incluyendo las técnicas utili 
zadas, loa instrumentos, y los procedimientos empleados 
para la recolección de los datos necesarios. 
El quinto.
f
 presenta los resultados, el análisis y 
la interpretación de estos, con referencia a la evalua-
ción ael desarrollo del programa, y la evaluación de las 
ünid-3des Temáticas (UTs) desarrolladas. Dentro de ésta 
ultima se hace énfasis en la evaluación del^proceso di-
dáctico ó' "desarrollo-
^periencia concreta, reflexión f experimenTáción^éaJ;!va, 
y del proceso pedagógico ,0 acoión continué 
rrollo de la intervención educativa de las .ét^acteríeti 
cas de educación problematimadora, reflexiva^ interac-
tiva. 
El sexto, recoge una serie de afirmaciones que re 
sumen los resultados obtenidos con la investigación, y 
plantea recomendaciones con base en estas afinaciones. 
Finalmente se presentan como anexos, los instru-
mentos utilizados para la recolección de datos, las 
instrucciones p3ra su empleo, las guías de observación 
que orientan el registro de los datos, las pautas eegui 
das para la evaluación de la asistencia, el es uem3 de 
codificación utiliz&do para el manejo de los datos, ¡jP 
un cuadro resumen de los result dos obtenidos por la 
utilización de los diferentes materiales eu*c ivos. 
CAPICULO T 
E L P f i Ü B L B T f f A 
1.1 DESCRIPCION G E N E S Y ESPECIFICA DEL ÍÍJA^FE 
INVESTIGACION 
Es necesario desarrollar un proceso evacuativo que 
acorde con las características particulares de la inter«* 
vención educativa, objeto de esta investigación, propor-
cione la información más relevante para la validación 
del modolo educativo que se experimenta. 
Teniendo en cuenta que dicha intervención educati-
va va dirigida a grupos y no a individuos, el proceso 
evaluativo no puede centrarse en la evaluación de ios 
aprendizajes adquiridos! por los individuos participan-
tes, sino de los cambios producidos en los grupos como 
grupos. Se parte del supuesto que el logro de loa "apren 
t 
dizajes grupales" no depende excluéivamente del grupo o 
de los miembros de óste, sino que intervienen un conjun-
to de factores sociales, económicos, educacionales etc., 
extemos al grupo, que desempeñan una función determinan 
te en el proceso de aprendizaje. 
La incidencia de los
1
 factores educ^cibhates^ como 
las actividades, las técnica, los materiales y el agente 
educativo (A.E) entre otros, solo puede descubrirse con 
la realización de una investigación evalúa tira'» 
Es poa? demás reconocida la importancia y la función 
fundamental que juega la evaluación en la educación, y 
aún más en investigaciones educativas, para dar mayor va-
lidez y confiabilidad a los resultados obtenidos, como se 
pretende en el caso presente. 
Las pocas experiencias conocidas en este campo y es 
pecialmente en relación con programas educativos no forma 
les, no permiten dar orientaciones metodológicas preciS3S, 
ni tener modelos de evaluación aplicables a diferentes 
programas o proyectos de educación. Además, es importante 
anotar que no se pueden tener modelos de evaluación rígi-
dos, puesto que si cada programa o proyecto tiene caracte 
rísticas particulares, específicas* los modelo^ evaluati-
vos deben considerar dichas características y ajustarse a 
ellas, 
Esto plantea la necesidad de realizar un 'proceso de 
evaluación qué responda a las características y condicio-
nes del modelo de intervención educativa que sirve de ba-í 
se para esta investigación, 4e manera as-
pectos mas relevantes den ra de e l U ^ m ^ J l í ^ í t í ^ 
ción del modelo educativo, del Modelo e^aluaifivfí^rfcQrf 
consiguiente, aporte en el área de eva^uác^ón educativa 
Lo anterior constituye el área especificó jÚL de, in 
vestigación. 
1.2 I M P O H M C I A , ALCANCE Y LIÍMACIONEÍ? VÉ U 
iir/Eo iicjAciON. 
Una investigación de e3ta naturaleza permite iiacer 
hallazgos en el campo de la educación, en el sentido tle 
lograr delineamientos me odológicos, técnicos, instrumen 
tal 
e3 etc., mos precisos p^ra Xa evaluación © programa0 
de educación de adultos dentro de la modalid d nq formal. 
Partiendo de la consideración de que t procesos-
evaluativos deben ser co íefen es con lap caract rísticas" 
de Ibs programas educativo , es necesario in estigar so-«, 
bre modelos ds evaluación a licados a jprogr s educati-* 
vos no formales dirigidos a grupos, puesto u existen 
muy pocas experiencias al re ecto que pro c'o ea pau-> 
tas o den orientaciones
(
 par0 lograr avances n «1 campo 
de la evaluación que ha sido uno de los as ectos menos 
experimentados en la educación. 
Durante mucho tiempo la evaluación se limitó a la 
medición de loa aprendizajes logrados ^ or loe educandos, 
independientemente de factores como metodologías, .mate-
riales, agente educativo (AE) entre otros, que juegan 
un papel muy importante en el logro de los aprendizajes. 
En los últimos años se ha puesto mas interóa en la eva-
luación y se ha tratado de ampliar sus límites a los «as 
pectos mencionados anteriormente, inquietudes que casi 
han permanecido a nivel teórico puesto que muy pocas ex 
periencias prácticas se conocen. 
De allí la importancia de realizar una investiga-
ción en evaluación que proporcione elementos para vali-
dar un modelo educativo detemLnado y por consiguiente 
el modelo evaluativo aplicado, y proporcione aportes 
tanto en aspectos teóricos como prácticos en el campo 
de la evaluación de programas educativos. 
En síntesis, y teniendo en cuenta que lw.a erperien 
cigs tanto prácticas como investigativas que se han rea 
lizado en Colombia y aún en América Latina son pocas, 
la presente investigación puede proporcionar aportes 
útiles en el campo de la evacuación educativa, especial 
mente a quienes estén interesados en aspectos de planea 
miento, realización y evaluación de experiencias educa-
tivas no formales, y contribuir a reforzar el $apel #ue 
juega la evaluación dentro de los programas educativos. 
la situación descrita ubica o delimita el alcance 
de esta investigación. En otro3 términos, consiste en 
evaluar una intervención educativa, a travás del diseño 
y aplicación de un modelo de evaluación, que considere 
los aspectos mas relevantes dentro de dicha intervención. 
En este sentido, la evaluación tuvo como base los 
siguientes elementos: programación, metodología de tra-
bajo, técnicas, actividades. Esta evaluación se hizo 
teniendo como referencia las características básicas 
del tipo de intervención educativa y la concepción edu-
cativa que la orienta. 
Eo importante anotar como una limitación de la In 
vestigación en si, el no poder aislar completamente los 
t 
grupos de influencias educativas y no educativas que 
pueden deformar o contaminar los resultados de los e3tí 
muloa que se van aplicando. Así también, el no poder 
contar con experiencias similares que guíen o den pac-
tas para minimizar los problemas y dificultades que se 
presenten en investigaciones de este tipo. 
Por otro lado, el hecho de tratarse cortea inves-
tigación propuesta, hacer una evaluación cualitativa 
más que cuantitativa» trae limitaciones implícitas, por 
la misma naturaleza de ésta, puesto que se tasa especial 
mente en a p r e c i a c i o n e s y juicios de los ev luadorea, 
con la subjetividad que ello implica« 
1.3 OBJETIVOS BE LA INVESTIGACION 
L03 objetivos de esta investigación son los sigui 
entes: 
a) Proporcionar información que permita validar el mo-
delo de Unidad Temática. 
b) Determinar el grado ae eficiencia del programa edu-
cativo. 
c) Verificar el cumplimiento del proceso didáctico pos 
tulado, durante el desarrollo de las Uní ades Temá-
ticas. 
d) Determinar la efectividad del procedo didáctico pos 
tulddo, para el cumplimiento de los objetivos de la 
Unidad Temática. 
e) Verificar la coherencia y correspondencia de la me-
todología utilizada con la concepción educativa que 
la orienta. 
f) Determinar la efectividad áeí programa .caiíiv^  feh 
relación con las características de educación pro-
blemstisadora, reflexiva e interactiva. 
I 
1.4. FORHÜUCIOff Y DSLIÍÜÍACÍOH D¿L PROBLEMA. 
1.4.t. Problema General 
La intervención educativa realizaaa por el Proyecto 
de Educación no formal (PEN?) fue coherente con loS postu 
lado
1
? y objetivos educativos que sirvieron á Í>a¡3$ al fro 
yecto, en las faces de planeamiento y desarrollo del pro-
grama? 
1-4.2. Problemas Específicos 
1.4.2.1. El proceso de selección, ordenamiento y .organi-
zación de loa temis fue coherente con los postu 
lacios y objeti/os educativos que sirvieron de 
base al programa? 
1.4.2.2. El desarrollo del programa guardó coherencia 
con los postulados y objetivos educativos que 
sirvieron de baee al programa? 
1.4.2.3. En el desarrollo de la& Unidades Temáticas (UTs) 
se dió cumplimiento al proceso aioactico plantea 
do dentro del PJJUP, consistente en el desarrollo 
socuencial de las fases de experiencia concreta, 
reflexión y experimentación actjvg? 
1 . 4 . 2 . d e s a r r o l l o de I4S;-Unidades íeMatlcáslfué^coiie 
rente con los postulados pedagógicos dé *educa
j 
ción problematisadora, reflexiva © interactiva? 
1.5. DEFINICION DE TEfíMINOS 
Para los propósitos de la, investigación el significa^ 
do de los términos utilizados aparece a continuación* 
Verificar; 
Comprobar si los planteamientos teóricos se cumplen durante 
el desarrollo.del programa. 
Explicar; 
Manifestar o dar a conocer las causas de los hechos resul-
tantes. 
Intervención Educativa; 
Conjunto de Unidades Temáticas que desarrolla el proyecto 
de educación no formal en cuatro grupos ae producción, con 
el fin de lograr el desarrollo de una serie de característi 
cas grupales considerabas como necesarias para la consolida 
ción de grupos asociativos. * 
PENF; 
Proyecto de educación no formal de CIIriDüH dentro del cual 
se realiza una intervención educativa en el norte del Depar 
tamento del Cauca, Colombia. 
Coherente; 
Guarda relación o se corresponde en la práctica con lo que 
se plantea teóricamente. 
Postulados; 
Principi 03 o planteamient s téóricos que orieníafc la inte£ 
vención educativa. 
Postulados Pedagógicos i 
Los principios que orientan el logro de lo o j tivos edu-
cativoo u objetivos finales del programa, aseguran o hipo-
téticamente su logro. Hacen referencia a: ed c ción proble 
matizadoro, reflexiva e interactiva. 
Postulados Didácticos; 
Los principioa que orientan la manera como s ealissa el 
proceso de adquisición de conocimientos y destrezas necesa 
rios para el lo
0
'ro de los objetivos. Hacen r erencia al 
desarrollo de 1 s fases de ex eriencia boncr a, re^lerión 
y experimentación activa. 
Validar: 
Comprobdr a través de la im mentaci' o a l*c c"'n lo 
que se plantea fceóricam nte. 
Unidad Temática; 
Modelo de _lanedción educativa adoptado par el d seSo y 
desarrollo ae la intervención educativa. Con st en la 
problematización de la ituaci n 3 conc et qu afectan 
la consolidación de los £ uoos, tiara que és os aetúen so-
bre ellas con propuesta de solución, result o e un acuer 
do colectivo. Producido éste en base al oonoLCimiBató racib 
nal y crítico del problema y al aprendizaje. destre-
zas necesarias para darles solución. 
Modelo: 
Es una representación de elementos y sus interacciones. 
Elementos que concatenados de una manera particular produ-
cen hipotéticamente determinados resultados. 
Eficiencia¡ 
Se refiere si cumplimiento, durante el, desarrollo del pro-
grama, de lo previsto* 
Efectividad; 
Se refiere al nivel de logro del proóeso aidáccico y de las 
características de la educación propuestos. 
Proceso Didáctico; 
Desarrollo de un proceso dentro de cada Unidad Temática 
(UT) que comienza con una fase de experiencia concreta 
(EG), pasa por una fase de reflexión (fí), paro alcanzar 
una fase de experimentación activa(BA). 
c* 
Educación Problematizadora: 
Educación en la cual se problematiza la realidad*, por lo 
que la reflexión y la crítica no se clan en abstracto sino 
con referencia a situaciones concretas que afecban la vida 
del grupo. 
Educación Reflexiva; 
Educación que continuamente lleve, a través j3e los conte-
nidos y métodos, al análisis y crítica. 
Educación Interactiva! 
"Que tenga como objetivo fundamental la educación en grupo, 
de grupo, y para el grupo" (PEíP, 1977). 
Evaluar; 
Juzgar programas, procesos o actividades educativas con el 
fin de sacar conclusiones acerca de la efectividad, valor y 
eficiencia del fenómeno que se estudia, que fundamenten el 
proceso de toma de decisiones. 
1.6. HIPOTESIS 
1.6.1. Hipótesis General 
La intervención educativa realizada por el PE Ti
1 
guarda correspondencia con los postulados y objetivos edu-
cativos que sirvieron de base al programa, eri las fases de 
planeamiento y de implementación. 
1.6¿2. Hipótesis Específicas 
1.6.2.1. El proceso de selección, ordenamiento y organiza 
ción de los temas fué coherente con los postula-
dos y objetivos educativos que sirvieron de base 
al programa. 
M 
1.6.2.2. El desarrollo del programa se corresponde coti/i 
los postulados y objetivas educativos auetfitf; 
vieron de base al ¿programa. 
1.6.2.3» En el desarrollo de las UTs se sigue lé secuen 
cia experiencia concreta-»reflexión—»experimen 
tación activa* 
1.6.2.4* El desarrollo de las UTs es coherede con los 
postulados pedagógicos de educación problema-
tizadora, reflexiva e interactiva. 
CAPITULO II 
2. M A R C O S I T U Í O Í Olí A I 
2.1. PROBLEMATICA DEL DEoARROLLO LN COLOÍIBIA 
Demográficamente Colombia ha visto crecer su pobla 
ción urbana del 52-915^ en 1964 al 61# en 1977* Los des-
plazamientos humanos hacia los cuatro centros urbanos de 
mayor crecimiento industrial en el país, han hecho cuan-
tificar en el 61 $> citsdo a la población urbana del país, 
y no existen indicios de que la tendencia migratoria se 
detenga o al menos se desacelere, kilo ha generado dos 
problemas fundamentales: que el índice de la población 
deserapleada en las cuatro ciudades de que hablamos lle-
gue al 12.68$ y, el abandono del medio rural especialmen 
te por parte de la población económicamente activa (en-
tre 14 y 60 anos) como lo demuestran las cifras arriba 
dadas. Como consecuencia principal de este fenómeno se 
ha producido un encarecimiento y escasez de los alimen-» 
tos producidos tradicionalmente por sectores campesinos. 
El proceso migratorio considerado ha siao consecuencia 
del desarrollo desequilibrado del campo (CO ACED, 1977s 
12). 
La creciente población urbana resultado de las mi-
graciones no encuentra una estructura productiva indus-
- m 
trial y de servicios, capaz de ofrecer oportunidades de 
empleo y por lo tanto de mejores Ingresos, es decir no 
encuentra respuesta a sus necesidades de emplea y bien-
estar. 
£1 atractivo en términos de empleo y bienestar que 
presenta el sector industrial a la población, no ha podi 
do lograrse, dado que el crecimiento y consolidación de 
la industria en Colombia ha tenido grandes difioultades 
porque depende en gran medida de países capitalistas es-
pecialmente E.U., para la adquisición de bienes de capi-
tal y para el crecimiento de su mercado tanto interno co 
mo externo. "Históricamente no se ha dado en Colombia u-
na política regional de desarrollo industrial: lo que ha 
ce que la industria se centre básicamente en las pocas 
ciudades grandes" (CIMDEH, 1976:4). 
En resumen, el desarrollo industrial colombiano ha 
sido bajo si se compara con otros países de América lati^ 
« 
na: Colombia tiene un promedio de formación de capital 
anual cercano a 1.630 millones de dólares, contra 2.030 
millones de dóla
re
s de Perú, 11.771 millonee de dólares 
de México, 4*356 millones ae dólares de Venezuela, 6.950 
millones de dólares de Argentina, 24-125 millones ae dó-
lares de Brasil. Su dependencia financiera (y por lo tan 
to tecnológica.) es grande como lo Hemueátra el~faecho de 
que en 1976 la deuda externa haya llegado a ¿.975 millo-
nes de dólares (CREFAL, 1977). 
La anterior situación ha llevado al estado, en loe 
últimos años, a impulsar una política de desarrollo in-
dustrial incentivada por otros sectores de la economía, 
entre ellos el sector agrario que sigue siendo fundamen-
tal en el desarrollo nacional. 
La agricultura comercial, caracterizada por la ex-
plotación intensiva de grandes extensiones de tierra, el 
trabajo asalariado, la mecanización de la produoción y 
el mercado industrial del producto ha penetrado las fin-
cas cafeteras (donde se da una tendencia muy alta a la 
concentración de la tierra en pocas manos) y se ha am-
pliado a otros cultivos como caña de azúcar, soya, algo-
dón y arroz, principalmente. Simultáneamente con la agri 
cultura comercial se encuentran otros sectores muy im-
portantes como son las haciendas tradicionales cuya ten-
dencia es la transformación progresiva en empresas agrí-
colas. 
Durante los últimos treinta arlos se ha acentuado 
la desigualdad en el desarrollo socioeconómico del país, 
trayendo como consecuencia un desequilibrio en la distri 
bución de Xa riqueza nacional; concentración dé' la rique 
za en poc
a
s manos, pauperización en el campo, marginali-
dad urbana 
En la comunidad del norte del Cauca, región donde 
se desarrolló el programa educativo objeto de esta inves 
tigación, el campesinado ha sido afectado directamente 
por la expansión del cultivo de catia de azúcar, lo cual 
ha determinado en parte la absorción de gran cantidad de 
mano de obra que se convierte en asalariada en los inge-
nios azucareros y la disolución persistente de la peque-
ña propiedad campesina. Agrava esta situación la proximi 
dad de la ciudad de Cali, uno de los principales centros 
industriales del pafg, por el atractivo que ejerce sobre 
la población joven especialmente. Sin embargo, la pobla-
ción del norte del Cauca ofrece resistencia a dejar de 
ser dueños de la tierra por razones como: identidad cul-
tural de la población, arraigo a la propiedad de una ti£ 
rra obtenida por antepasados esclavos y resistencia al 
cultivo de la caña y al ingenio. 
La situación expuesta permite comprender la necesi 
dad de plantear nuevas estrategias educativas que conai-
. T 
deraila problemática tanto urbana como rural. ae suma 
importa
n
cia el desarrollo del sector rural, ya que de su 
r 
dinámica depende en buena medida la movilidad de la po-
blación y por lo tanto el desarrollo equilibrado de Xas 
oiudades y de la industria* Esto plantea la necesidad de 
determinar formas de posibles cambios que desaceleren ^ 
las tendencias actuales, que reactiven la economía oampe 
sina e incrementen el bienestar de la población rural en 
general. 
2.2. PROBLEMATICA DE LA EDUCACION EN COLOMBIA 
2.2.1. la educación como impulsora del desarrollo 
El proceso educativo es interdependiente con una 
serie de factores económicos, políticos, sociales y cul-
turales que componen la estructura de la sociedad. Así, 
la educación esta determinada por variables económicas, 
políticas y socioculturales, pero a su vez loa afecta y 
puede promover, acelerar o desacelerar cambios en la es-
tructura de la sociedad. Por tanto, entre la educación y 
el desarrollo existe una interrelación directa, en la me 
dida en que la educación incide en loa procesos de- cam-
bio, y éstos a su vez generan necesidades educacionales 
(PENP, 1976:10). 
Sin embargo, en Colombia, hasta hace poco tiempo se 
consideró que existía una correlación directa de causa-
efecto entre Educación y Desarrollo. Esta idea hubo de re 
plantearse en base a estudios empíricos que ponen en áuda 
la eficacia de la educación como principal impulsora del 
desarrollo general« y muestran como la eduoación ha trata 
do de ajustarse a las condiciones generadas por las oarae 
terísticas del proceso del desarrollo colombiano (PAKfU, 
1974). 
Es evidente que, en Colombia, el número de educan-
dos excede las oportunidades de empleo disponibles para 
quienes emergen del sistema escolar. Por ta
n
to, continuar 
creyendo que los procesos educativos generan "desarrollo" 
y no que son los procesos de desarrollo loe que generan 
necesidades educativas, continuará trayendo inconsisten-
cias a nivel institucional e individual. 
Be allí que l¿s esfuerzos educativos se deben ori-
entar no como un fin en si (que coloquen la educación co-
mo punta de lanza del desarrollo), sino para que sirvan a 
los propósitos de determinados procesos de cambio (social, 
< 
económico, político, cultural). En otros términos, se han 
de orientar hacia la transmisión de valores y la capacita 
ciÓn de individuos para que responda
n
 a las necesidades de 
una estrategia integrada de desarrollo en una comunidad 
específica (definido por un esfuerzo conjunto entre la c¿ 
muñidad y los grupos o agencias externas). 
- r t f i - - » *<t V t y 
Si se acepta el principio £e que la educación tiene* 
que tener un sentido, ser un medio y lio un fin en si mis-»« 
1 
ma, se espera que juegue un papel armónico en conjunción 
con estrategias específicas de desarrollo. 
2.2.2. Deficiencias del sistema formal 
En el sistema educativo colombiano, el nivel prima-
rio es de gran importancia y atiende la mayor población en 
edad escolar. Sin embargo solo el 77$ de niños que cumplen 
la edad escolar (7 años) tienen acceso a la escuela priman 
ria. 
De cada 100 niños que se matriculan en primero de 
primaria terminan quinto año de primaria solo 28 niños en 




Hasta hace algunos años, la deserción en primaria e-
ra de 81$ para el sector oficial, y de 2?# para el sector 
privado, ^e cada 100 niños que terminan primaria en escue-
las oficiales, solo 36 aparecen matriculados en secunda-
rias oficiales (OOIUCED, 1976:44). los índices de repetici 




EX rendimiento interno del niveX secundario es maf 
similar al del nivel primario: de 100 alumnos matriculados 
en primero de secundaria solo terminan sexto- año 37* Según 
las estadísticas, de cada 1000 bachilleres en cada promo-
ción se quedan 330 sin cupo en la universidad (CONACED, 
1977:44). 
En Colombia, gran parte de la educación formal está 
en manos privadas como lo ilustran los datos siguientes: 
en primaria el 1 e n secundaria el y en educación 
superior el 4 9 . ( A L D A N A , 1976:113). Be allí que la posi-
bilidad de estudiar eet'í determinada en primer lugar por 
los ingresos. 
Las tendencias hacia la privatización de le educaci-
ón y los cambios insignificantes que se han tenido en la 
cobertura escolar, llevan a pensar que por lo menos en un 
plazsiomediato la situación no cambiará sustancialmente. 
Por otro lado 13 formalidad y rigidez del sistema escolar 
con sus juegos de normas, pruebas y sanciones contribuyen 
a elevar los índices de deserción y de repfctencia o no pro. 
moción. Este fenómeno puede ilustrarse con el hecho de que 
por cada 1000 alumnos que ingresan a la primaria solo once 
terminan la universidad. 
La situación descrita puede resumirse en la tabla si 
guiente (ALDANA, 1976:113): 
De 1000 niños que cumplen 7 anos de edad: 
770 se matriculan en primero de primaria 
216 terminan quinto año de primaria 
119 se matriculan en primero de secundaria 
37 se gradúan de bachilleres 
25 ingresan a 19 universidad 
11 obtienen grado universitario 
i 
Además de las limitaciones que presenta el sistema 
escola
r
izado para su acceso, gran parte de la población, 
tanto en zonas urbanas como en zonas rurales no puede uti-
lizar los servicios educativos ofrecidos per la necesidad 
de dedicarse a actividades productivas, lo cual se aóéntúa 
en las áreas rurales donde se necesita el aporte económico 
de todos los miembros de la familia incluyendo los niños 
en edad escolar. 4demás, como otra limitación mas cabe a-
notar que en el campo los servicios educativos formales ge 
neralmente excluyen a la población adulta. 
« -
Por otro lado el porcentaje de analfabetismo en el 
país (19*2^), más acentuado en zonas rurales (34-7#) que 
en zonas urbanas (11.2$) es otra manifestación de las defi 
ciencias del sistema educativo colombiano. (UNi^CO, 1977). 
Gomo consecuencia de lo anterior las facilidades de 
la "educación gratuita" sólo pueden ser aprovechadas por 
una escasa minoría de la población colombiana. En términos 
de movilidad social esta situación implica que solo Una raí 
nima parte de la población colombiana tiene acceso a la e-
ducación escolarizada y por lo tanto a la movilidad social 
que ofrece. Pero, a pesar de las críticas que se han hecho 
a la educación en este aspecto, en Colombia continúa sien-
do el factor que más posibilidades ofrece de logra
r
 un as-
censo social. Estas condiciones hacen que la educación es-
colarizada esté en íntima relación con el sistema de poder, 
y que por lo tanto a partir de la escuela se reproduzcan 
los grupos dominantes de la sociedad. 
La caracterización necha del sistema educativo formal 
no invalida su necesidad, si no que plantea una problemáti-
ca que en alguna medida podría resolverse a través de la ra, 
cionalización del sistema y de proporcionarle los recursos 
adecuados. Pero definitivamente esta problemática induce a 
pensar en modalidades educativas no esoolarizadas o no for-
males* 
2.3. CARACTERISTICAS SOCIOECONOMICAS DE LA ZONA 
El proyecto de Educación no formal se experimentó en 
el área piloto de CIMBER, la cual tiene una extensión de 
10.000 Hectáreas. Está ubicada al sur del valle del río Cau 
ca, en la zona plana de los municipios de Santander de Qui-
lichao, Puerto Tejada y Caloto, y cubre el corregimiento 
de Vjillarica (población nucleada) y diez veredas (pobla-
ción dispersa)..La temperatura media de la ¿ona es áe 
26° 0, tiene una población aproximada de 12.000 habitan-
tes (47.9$ hombres y 52.1$ mujeres) con la distribución 
siguiente: 4*000 en el área nucleada, 8.000 en el área 
dispersa, según datos obtenidos en 1972 a través de la 
encuesta ICA-IMDER. 
Le acuerdo con el total de habitantes, y el prome-
dio de 5*7 miembros por familia, se registra en el área 
piloto un total aproximado de 2.100 familias, de las cua 
les solo el 53-4$ poseen tierra. 
El 95$ de las fincas de los campesinos del Norte 
del Oauca tienen menos de dos hectáreas. El 90^ de las 
explotaciones que se encuentran cultivada^ 1 con cacao y 
café son casi improductivas y generan ingresos inferiores 
a los 3.000 pesos (78 dólares). Por otra parte, los mini* 
* 
fundios dedicados a cultivos comerciales como soya y maíz
r 
generalmente no alcanzan a extraer el equivalente al sa-
lario promedio diario de la región que es de 35 pesos, se 
gún información suministrada por el ICA (Instituto Colom-
biano Agropecuario). 
Según datos proporcionados por la Encuesta de Hoga-
res realizada, por CIMDER en el área experimental (50.00& 
Hectáreas), el Ingreso promedio diario por fdiailii en la 
zona es ligeramente inferior a 30 pesos, pero el 72.5$ d® 
las familias reciben ingresos inreriores ai promedio (DE 
fiOUi, 1976) 
Se cuenta con una población económicamente activa 
(14-60 años) del 49$ (5880 personas), con un porcentaje de ^ 
desempleo del 17^, y ele subempleo del 35$ (DE fiOÜX, 1976)^ 
la tasa de analfabetismo es de 15-5$» pero mas del 80$ 
de la población mayor de 15 anos tiene solamente QOS arlos 
de escuela primaria, y menos del H tiene uno o dos años de 
secundaria. El porcentaje de deserción escolar se ha calcu-
lado en 13.5$ (CIMDLR, 1976). 
los habitantes de la zona piloto son en su mayoría de 
raza negra, descendientes de esclavos traídos del Africa pa 
ra la explotación de minas y haciendas. 
« 
2.4. CUIDES (CENTRO DE INVESTIGACIONES Ivt/LTIDISCIPLIHARIAS 
E5 DESARROLLO RURAL) 
La historia del CI^iDER se remonta a 1963 cuando las 
reformas organizacionales de la Universidad ael Valle en Ca 
li, Colombia, hicieron posible la creación fie un grupo de 
investigaciones multiaisciplinarias en Salud (CIMS)
t
 el cu-
al inició esfuerzos para ünir personas de diferentes dis-
ciplinas con el fin de trabajar en la identificación y di 
seño de alternativas de solución a los problemas de salud 
en áreas rurales y urbanag. Sste esfuerzo académico evolu 
cionó hacia la creación de grupos multidisciplinarioa e 
interinstitucionales con metas mis definidas» 
Uno de estos grupos constituyó el programa IfóDEfí (In ^ 
vestigaciones multidisciplinarias en desarrollo rural) ini 
ciado en 1972 y constituido por una variedad de profesiona 
les y de instituciones, economistas, arquitectos, ingenie-
ros, educadores, médicos, enfermeras, analistas, sicólogos, 
sociólogos, pertenecientes a la Universidad del Valle, al 
ICA (Instituto Colombiano Agropecuario) y a la CVC (Corpo-
ración Autónoma ftegional del Valle del Cauca), IMDER se 
propuso corto meta el difícil reto de mejorar la situación 
de la comunidad rural. 
La Universidad del Valle, considerando la importan-
« 
cia de este tipo de investigaciones y su repercusión en el 
ámbito nacional, decidió en enero de 1974 convertir a Ifo-
DláR en CIMDKR (Centro de Investigaciones Multidisciplina-
rias en Desarrollo Rural) previo acuerdo con las institu 
cionea participantes. 
Actualmente CIVDJZt representa el esfuerzo organiza«* 
do de un grupo de profesionales de diferentes discipli-
nas e instituciones, dirigido al desarrollo de nuevas es 
trategias para el mejoramiento del "bienestar de la comu-
nidad rural. 
la3 intituciones que participan en CI DER son: Uni 
versidad del Valle, ICA, CVC, í\¿S (j?unaación para Xa Edu 
cación Superior), Universidad del Caaca y Seccional de 
Salud del Cauca. 
2.4.1. Estrategia Asociativa de Desarrollo Rural de CIM 
SaR. 
CIKDER plantea la necesidad de diseñar una estrate 
gia diferente para el desarrollo rural, que parta de l<as 
condiciones objetivas de la población y de 1 definición 
y análisis de las características de los gn pos campesi-
nos, de sus relaciones con la sociedad mayor y de 1t ev£ 
lución histórica de su economía y cultura. 
4 
El análisis de estos factores permitirá determinar 
las relaciones de poder entre el grupo objeto (población 
meta), y la estructura económica y política del país o 
de la región, ayudando así a definir una estrategia que 
se ajuste a la idiosincrasia de la población y cuyos ob-
jetivos trasciendan la simple mejora transitoria y cir-
cunstancial de las condiciones de vida de la población 
rural. la eatrategia propuesta por CI«Ü>JÍ&, a la que se 
ha llamado ESÜHATIMIIA ASOCIATIVA, se conjuga en la con-
formación de un sistema de organización asociativa (á(H) 
que tiene como objetivos principales, el aumento de los 
poderes económico y decisorio de la comunidau rural del 
norte del Cauca, a través de la articulación (le asocia-
ciones de bienestar comunitario (Aj3C), que realicen acti 
vidades que respondan a los intereses y necesidades basi 
cas de los diferentes grupos de la comunidad* Además co-
mo sistema SOA debe ofrecer una alternativa oara tratar 
de frenar el proceso de desaparición de la economía cam-
pesina. 
ESQUEMA T)E SOÍ 
A continuación se presentan las condiciones necesa, 
rias para la conformación de ABO: 
1. Que sus integrantes compartan los mismos intereses y 
motivaciones básicas o sea que pertenezcan a la mis-
ma categoría ocupacional, para que se de una rela-
ción directa entre la pertenencia a un determinado 
grupo social y las actividades que realice la asocia 
ción. 
2. Que generen a partir del "ethos cultural", o sea 
que se adapten a la cultura y valores locales, a 19 
forma como.los integrantes de la asociación conciben 
el mundo y a la manera como se desenvuelven habitial 
mente en la comunidad. 
3» Que involucren actividades de prestación de servicios 
de Sdlud, educación, recreación, etc., tanto en favor 
de los afiliados coiiio de la comunidad que conforma su 
área de • influencia (CIülDiR, 1977). 
Elementos del modelo de ABC. 
1. Factoría (F) 
2. Nucieras Comunitarios de Producción (NCP) 
3» Productos individuales (PI) 
Dentro de la estrroe^ia asociativa expuesta 3e con 
sideró que para la conformación de las ABC debía traba-
jarse desde varios ángulos diferentes dadas las limita-
clones financieras para realizar todo el montaje» Por es 
tas razones se deoldió iniciar el montaje con grupos pr£ 
ductivosf o asociaciones de personas dedicadas a la pro-
ducción y comercialización de ésta en forma conjunta, 
que pudieran evolucionar para constituir los núcleos co-
munitarios de producción y comportarse como tales una 
vez que se den las condiciones para que la estructura a<* 
sociativa en su conjunto pueda funcionar • 
Es importante anotar que un grupo productivo se con 
sidera como NCP sólo cuando están insertos dentro del com 
piejo asociativo expuesto anteriormente (ABC). 
Los requisitos estructurales mínimos que deben te-
ner los grupos productivos para poder evolucionar hacia 
núcleos comunitarios de producción son: 
1. "Estar conformados por trabajadores .asalariados o se 
miasalariados. 
2. Llevarla cabo actividades productivas 
a« asociadamente a lo largo del proceso productivo 
b. con utilización comunitaria de los instrumentos 
de producción. 
3. Es necesario que los grupos productivos estén inte-
grados entre sí y, que haya una estructura ordenado 
ra por fuera de ellos en la cual esté depositada la 
propiedad de los bienes de producción, por lo tanto 
se requiere que: 
a) se inscriban y administren un fondo de propie-
dad social constituido con aportes de todos los 
grupos. 
b) se adscriban y administran un centro de comercia 
lización de insumos y productos a través del 
cual realicen el mercado todos los grupos. 
c) Planeen conjuntamente la producción. 
4« Distribuir las utilidades de acuerdo a los estatutos 
o regla
m
entos de los grupos entre: 
a) los miembros ae los grupos con base a sus apor-
tes en trabajo y 
b) el fondo de propiedad social. 
5• Actuar como agentes de cambio en las comunidades, 
es decir, como activadores del cambio social, inci-
diendo en la movilización de recursos humanos y fí-
sicos hacia el mejoramiento del bienestar. ?or esta 
razón, los grupos productivos deberían actuar como 
-promotores de obras y acciones para el bien común, 
como "asentes educativos" ayudando a despertar en 
la población una conciencia crítica sobre la situa-
ción real de las comunidades y la necesidad de una 
alternativa de desarrollo que incida en beneficio 
de la mayoría de la población" (PkNF, 1977). 
2.4.2. PENF (Proyecto de Educación Ho Formal) 
Dentro de la estrategia de desarrollo rural propues 
ta por CIMDER se planteó la necesidad de desarrollar un 
proyecto en educación para grupos asociativos que contri-
buyera a la imjiHnentación de dicha estrategia y a hacer ha, 
llazgos en el campo educativo. Los resultados evaluativos 
de la investigación "La educación no formal como alterna-
tiva para contribuir al desarrollo de la comunidad rural 
del Norte del Cauca" sirvieron de base para determinar el 
enfoque educativo del proyecto para grupos asociativos. 
Dicha investigación se inició en 1974 como respues-
ta a la necesidad de oportunidades de aprendizaje útiles 
para la población rural que está afuera del sistema educa 
tivo formal. Se ubicó como un estudio de desarrollo con 
el propósito fundamental de diseñar, desarrollar, ensayar 
y evaluar oportunidades de aprendizaje que permitieran a 
los habitantes de Villarica (población nucleada) y diez 
veredas (población dispersa) del Norte'del departamento 
del Cauca (Colombia), realizar y aplicar tales aprendiza-
jes p
a r a
 responder a sus necesidades reales y/o sentidas. 
Se desarrolló a través de las etapas de: 
1. Elaboración del estudio preliminar o diagnóstico. 
2. Selección y entrenamiento de agentes educativos. 
3* Evaluación. 
La evaluación final de la Investigación planteó 
que "los esfuerzos educativos realizados a través de lí-
deres de la comunidad-agentes educativos- requieren una 
sólida organización de la comunidad que les sirva de so-
porte y que posibilite una continuidad en las activida-
des de dichos agentes" (CIMDER, 1976). A partir de esta 
consideración se dió forma a un Proyecto de Educación no 
Formal para grupos que estudiara la incidencia de esta 
modalidad educativa en grupos de producción asociativa y 
pusiera a prueba una diferente metodología. 
Este nuevo proyecto iniciado en 1976, se desarro-
lló a través de una nueva investigación educativa (se ex 
pone a continuación.) y de asesoría a los grupos de pro« 
ducción, en aspectos relevantes tanto para la organiza-
ción y funcionamiento del grupo como para sus activida-
des fundamentales. 
A continuación se transcriben los objetivos del 
Proyecto: 
generales! 
1• Contribuir al desarrollo de la educación no formal en 
Colombia. 
• 2. Establecer pautas para el diseño, ejecución y evalua-
ción de programas educativos no formales en estrate-
. gias de desarrollo rural. 
Específicos! 
1. Diseñar, desarrollar y evaluar metodologíds, (técni-
cas) materiales y contenidos para grupos de produc-
ción asociativa. 
2. Estudiar el desarrollo (crecimiento) de los grupos« 
3. Contribuir a la consolidación de grupos productivos, 
(PENF, 1977). 
2.4-2.1- Investigación Educativa del PáNF 
El Proyecto de Educación no Formal de ClfíDEH reali 
zó en el período 1976-1978 la investigación "La educa-
ción no formal dentro de estrategias de desarrollo aso-
ciativo" (contexto dentro ael cual se uoica la investiga 
ción para la tesis), que tuvo como oojetivo hacer hallaz 
gos en el ca^po educativo sobre moaeloo ue intervención 
adecuados para la consolidación y proyección ae grupos 
productivos. Partió del supuesto de que la consolidación 
y proyección de los grupos productivos, requiere como con 
dición necesaria, la participación de los grupos en un 
proceso educativo organizado. La investigación se propuso 
demostrar entonces que 1 * consolidación y proyección de 
los grupos productivos (objeto de la investigación educa-
tiva), se logra a través de un programa educativo que cum 
pía con los siguientes requisitos básicos: 
1» Que se inscriba dentro de una concepción educativa (p.36) 
2. Que organice el aprendizaje en "unidades temáticas" 
elaboradas de acuerdo con el modelo ae planeación 
educativa propuesto(p. 39)-
3* Que comprenda al menos: 
a. un área que lleve al grupo a ubicarse con rela-
ción a la problemática local. 
b. Un área que lleve al grupo a entender su papel 
en la comunidad y su sentido dentro de una es-
trategia determinada de desarrollo rural. 
c. Un área que capacite al grupo paya el desarrollo 
de su actividad básica de producción. 
La hipótesis básica de la investigación en educa-
ción no formal planteó que: interviniendo un grupo pro-
ductivo (con las condiciones estructurales para su exi£ 
tencia) por medio de un programa que responda a los re-
quisitos de un modelo educativo determinado, a las exi-
gencias de una estrategia específica de desarrollo rural 
y a necesidades pa
r
ticulares de los grupos derivadas de 
su actividad fundamental, se lo¿ra su consolidación y 
proyección. En este sentido, la investigación educativa 
se concretó a la validación de un programa inscrito den 
tro de un modelo, lo que supone entonces la validación 
del modelo. 
Para lograr la validación de la hipótesis se requi-
rió hacer comprobación a nivel ae: 
1. Variable independiente: (Programa Educativo) consis 
tió en verificar si el programa educativo se elabo-
ró de acuerdo al modelo propuesto, si e:istieron re 
laciones claras entre los objetivos de aprendizaje, 
los contenidos educativos y las metodologías utili-
zadas. Como se consideró importante poder comprobar 
si los cambios observables en los grupos eran atri-
buíales o no al programa o al modelo, la comproba-
ción de la varigble dependiente, que constituye la 
investigación para la tesis,, debería permitir expli 
car el porqué de los cambios (positivos o negativos) 
que se lograran en la consolidación de los grupos. 
Ademas considerando como un subproducto básico de 
la investigación, el desarrollo de una pedagogía pa 
ra grupos productivos, el estudio de las activiua-
técnicas y materiales educativos, de 3u efica-
cia y facilidad de aplicación, se convirtió en un 
elemento pivotal de la investigación edicativa. 
2. Variable dependiente: (Consolidación) consistió en 
el estudio de los cambios producidos en los grupos, 
en»las dimensiones organizacional (objetivos, nor-
mas y roles), psicosocial (liderazgo, cohesión, coo 
) 
peración y capacidad crítica) y productiva (racio-
nalidad asociativa, autogestión y destrezas agro 
pecuarias especialmente) una vez concluida la in-
tervención educativa. 
3. Atribución» Consistió en verificar en que medida 
los cambios observados en la variable dependiente 
son atribuíbles al efecto del programa educativo 
(variable independiente). Para lo cual se utilizó 
un grupo control, no sometido a la intervención e-
ducativa, pero con características similares a los 
grupos experimentales. 
La atribución se determinó por comparación 
de los cambios ocurridos en el grupo control y los 
cambios ocurridos en los grupos experimentales. 
2.4*2.2. Concepción Educativa del PLU? 
Las características de un grupo consolidado* defi-
nidas de acuerdo a la teoría de grupos', se delinean por 
la manera como se realiza el proceso de adquisición de 
los conocimientos y destrezas necesarios para la product 
ción, la administración, la vida grupal y el desempeño 
en la comunidad. Por tanto, los objetivos de la interven 
ción educativa (o programa educativo) no dependen sólo 
del aprendizaje sino también de los métodos de enseñanza-
aprendizaje. 
Se planteó la necesidad de una educación que reunie 
ra las siguientes características: 
1. Desescolarizada, que responda a objetivos concretos 
dentro de una estrategia de desarrollo rural deter-
minada, que pueda implementarse en el lu¿ar y tiem-
po más adecuados para los miembros ae 1J comunidad. 
2. Reflexiva, que lleve permanentemente a través ae 
los contenidos y me'tódos a la reflexión analítica y 
crítica sobre los problemas. 
3. Problematizadora, que la reflexión y la crítica no 
se den en abstracto, sino con referenoia a situado 
nes concretas que afectan la vida del grupo, proble 
matizando la realidad en lugar de justificarla o le 
gitimaría. 
la probleimtización de toda situación concre-
ta debe hacerse con«referencia a tres niveles: 
1. a sus implicaciones inmediatas 
2. a sus interrelaciones con otros problemas sen ti 
dos 
3* a su articulación social amplia. 
4. Interactiva, que tenga como objetivo fundamental el 
aprendizaje en grupo, de grupo y para el grupo; por 
consiguiente, las actividades eduoativas en grupo 
constituyen la base metodológica del aprendizaje, 
pues se considera que si en cuanto al método la in-
teracción en el aprendizaje es altamente efectiva; 
en cuanto a objeto, refuerza los vínculos que tie-
nen entre sí los miembros ael grupo. 
5* Basada en lo concreto, que parte ae la experiencia 
vivida por el educando, y que se mueva aesde allí 
hasta lo concreto abstracto, problematizando la ex-
periencia vivida, reflexionando sobre ella y eatperi 
mentando lo aprenaido (experiencia concreta — ob-
servación reflexiva — conceptualisación — experi 
mentación activa). 
6. Que se desarrolle en el marco del "ethos cultural" 
de la población Darticipante, que transmita sus con 
tenidos adaptando la rcetología a la cosmovisíón, a 
lásscostumbres, los patrones de comportamiento y los 
valores de ésta. 
2.4*2.3* Intervención Educativa del PENF 
La organización del proceso enseríanza-aprendizaje ni 
zo referencia a la manera de desarrollar una temática
 e n 
forma tal, que se alcancen los propósitos educativos y &e 
logren los objetivos del programa educativo. Dentro de la 
investigación del PENE, los temas se trataron dentro de 
unidades independientes denoainadas "Unidades .Temáticas" 
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hduc* t. • r 
A partir de los problemas iJentific3o0i en los ¿ru 
pos de producción, llamados "universo temático'', se iden 
tifican los temas a desarrollar dentro de ls intervención 
educativa, del tema dependen los objetivos, it éstos lao 
actividades con sus contenidos, metoQoiogíus de traoajo y 
» 
materiales, y de éstos últimos lo? recursos trpeciales. 
La unidad tematica se encuentra estructurada en tres fases 
que soni experiencia concreta, reflexión - conceptualisa-
ción y experimentación activa, tenidns en cuentj para la 
formulación ae los objetivos específicos y lt selección de 
las actividades, y que orientan el tratimiento del tema de 
acuerdo con la concepción educativa ya plantosa. 
DI modelo educativo para ser validado en la interven 
ción educativa, consistió entonces en el mínimo niL.eio de 
unidades temáticas (completamente disettaQas con toaod los 
instrumentos necesarios para ser utilizados £or un agente 
educativo) que posibilitaran la consolidación y proyección 
de los grupos de produccirn asociativa. 
La materialización del programa que tuviera las ca-
racterísticas expuestas en la parte ae investigación edu-
cativa, siguiendo el modelo ue planeación p^eoentado, se 
planteó lograrsa a través de la articulación de unidades 
temáticas den ro de l^ í? cinco íreas oi;uientes: 
1• Area de socio-historia 
2. Area de de-arrollo rural 
3* Area de vida del ¿rupo 
4» Area de producción agrícola 
5. Area de administración. 
» 
CAPITULO III 
3. M A R C O T E O R I C O 
3.1. EJUCACIOW DE ADULTOS 
La educación de adultos es uno de los subsistemas 
de la educación que mas han progresado durant^ las ulti-
mas décadas, a pesar de los pocos medios que han sido 
puestos a su disposición. 
Durante la I conferencia internacional de educa-
ción de adultos (1949) se oonoibió la educación de adul-
tos principalmente como correctiva de las deficiencias 
• de la educación escolar, o como una enseñanza complemen-
taria de tipo humanista tradicional, dirigida a adultos 
que ya poseían un cierto nivel de conocimientos, exclu-
yendo por lo tanto, la formaoión técnica o profesional y 
la alfabetización. Dentro de esta concepción, la educa-
ción de adultos fue considerada como dependiente de or-
ganismos privados, separada de la enseñanza clásica tra-
dicional (escolar) dependiente en su mayor parte y en la 
mayoría de los países de organismos públicos u oficiales 
(UNESCO;- 1973). 
En América Latina, la primera preocupación por la 
educación de adultos estuvo representada por acciones 
¥ 
tendientes a resolver los problemas de analfabetismo. % 
te hecho adquirió particular relevancia en la década del 
60, ouando simultáneamente o como resultado de las campa 
fias masivas de alfabetización los gobiernos latinoameri-
canos crearon oficinas ministeriales encargadas de la e-
ducación de adultos (CRKFAL, 1976:4). 
La II conferencia mundial de educación ae adultos 
(EDA), realizada en 1960, muestra que ya se habían com-
prendido las modificaciones impuestas a la educación tra 
dicional y a las acciones en educación de adultos, por 
un contexto económico y social que evolucionaba rápida-
mente. Se manifiesta allí por primera vez el deseo de 
que la EDA forme parte integrante de una educación glo-
bal que no esté limitada a la instrucción de las genera-
ciones en edad escolar, atribuyendo además a la elimina-
ción del analfabetismo una prioridad capital (UNESCO, 
1973). 
Durante algún tiempo la Unesco y los países miem-
bros concentraron la mayor parte de los esfuerzos en Ü)A, 
en la alfabetización. Concepto que evolucionó progresiva 
mente imponiéndose la noción de alfabetización funcional, 
definida como"una actividad educativa vinculada a una for 
mación socioeconómica y profesional en una labor de desa-
rrollo» (UNESCO, 1973:5). 
Posteriormente, las políticas educativas dirigidas 
a la poblgción adulta analfibeta comienzan a enf^tizar 
la necesidad de la formación y calificación de los recur 
sos humanos, como una forma de contribuir al desarrollo 
económico y social. Se plantea que la contribución de la 
EDA para la formación de mano de obra para el sector in-
dustrial debe reconocer que "la superación del analfabe-
tismo este complementada con algún tipo de capacitacióln 
laboral y así favorecer la inserción de los trabajadores 
de los estratos marginales en actividades económicas vin 
culadas directamente a la estructura productiva" (üi£BJ?AL, 
1976:5) 
Lo anterior supone que la educación y capacitación 
laboral responden a las necesidades determinarías en los 
planes de desarrollo, sin embargo, las políticas educati 
vas implementadas no han mantenido la relación necesaria 
con dichos planes. 
Entre las deficiencias que ha presentado la EDA se 
pueden enunciar::1a falta de políticas coherentes de EDA 
en la mayoría de los países, habiendo dependido demasia-
do de iniciativas benévolas y con asignación de recursos 
muy inferiores a sus necesidades, la poca importancia 
que se le ha dado a la EDA en los programas generales 
de desarrollo y modernización de los países
r
 y la poca 
disponibilidad de medios suficientes de formación y adie£ 
tramiento para personal especializado, entre otras* Ade-
más, del hecho presente en la mayoría de los países, de 
que los adultos no sienten con fuerza suficiente la nece-
sidad de recibir educación (UNESCO, 1973). 
la evolución reciente de la EDA presenta muchos as-
pectos positivos de los cuales se pueden enunciar los si-
guientes: utilización de nuevos métodos y técnicas de co-
municación, mayor interés de los medios universitarios 
por la EDA^ incremento de la cooperación internacional en 
la búsqueda de alternativas educativas. 
Además del aumento progresivo de programas destina-
dos a la población rural, a la formación y perfecciona-
miento de los trabajadores y del personal técnico y admi¿ 
tr
3
tivo, así como actividades educativas dirigidas especi 
almente a la mujer, y en alguna medida a los jóvenes no 
escolarizgdos (UNESCO, 1973). 
Como uno de los objetivos principales de la- ADA se 
tiene, facilitar el acceso a la educación de los hombres 
y mujeres, que no están ya en edad para atender la educa-
ción escolar, lo mismo que a lo jóvenes que por diferen-
tes razones no tienen posibilidad de hacerlo. Pero para 
lograrlo, es necesario crear estructuras nuevas que bo-
» 
rren Xas fronteras existentes entre Xa educación escolar 
y Xa educación extraescoXar
9
 partiendo del principio de 
una educación permanente, que brinde a cada individuo la 
posibilidad de completar y renovar sus aprendizajes du-
rante toda su vida. Desde este punto de vista es necesa-
rio dejar de concebir la EDA como un medio provisional 
para compensar las deficiencias de la educación tradici£ 
nal (UNESCO, 1973)* 
A pesar de que la EDA se plantea básicamente como 
un medio de adaptarse y de incidir en las condiciones si-
empre variables de la existencia, prolonga
n
do la activi-
dad educativa de la escuela, no puede ólvidarse la contri 
bución que puede hacer con sus hallazgos propios a promo 
ver la indispensable renovación de los métodos escolares. 
Aporte importante a la "democratización cualitativa de la 
educación", entendida como, la posibilidad de participa-
ción plena de los beneficiarios en la actividad educativa, 
especialmente en la selección de los contenidos y métodos 
de enseñanza* Lo anterior t^ería consigo una mejor adap-
tación de los programas y técnicas educativas a las nece-
sidades, los intereses y las expectativas de quienes son 
sujeto de la educación (UNESCO, 1973). 
La EuA más que cualquier otro tipo de educación pue-
de derribar las barreras que se han impuesto tradicional-
mente entre eduoandoa y educadores, y reemplazar así las 
relaciones jerárquicas y verticales características de la 
educación escolar, por unas relaoiones de cooperaoión o 
incluso de enseñanza mutua (UiflSCO, 1973) 
Por lo tanto, la EDA debe sobrepasar la rigidez de 
los sistemas educativos que durante muchas décadas han 
permanecido estáticos a pesar de la gran declaración de 
principios y objetivos que solo le dan valor teórico (OSEA, 
1977), 
"La función de la EDA debe de ser activamente crea-
tiva como un medio de estimular y motivar al hombre en el 
desarrollo de su proceso integral orientado hacia niaras y 




También es necesario examinar la EDA oomo factor de 
desarrollo social, económico y cultural, por ello la dlmen 
elón socioeconómica de la EDA se ha puesto de relieve en 
los programas de formación, de perfeccionamiento-y de reno 
vación de los conocimientos, -además de loe de alfabetiza-
ción funcional. En este sentido habría que oonsiderar el 
conjunto de las actividades déla EDA desde un punto de vis-
ta funcional, (en el sentido mis amplio del término), o 
sea teniendo en cuenta los diversos papeles que el hombre 
tiene que desempeñar durante toda su vida, y no solo su ac 
tividad de productor, la educación funcional así concebida, 
responde tanto a las exigencias del desarrollo económico, 
como a las del desarrollo personal y del progreso social 
(UNESCO, 1973). 
Para que la EDA sea eficiente es necesario que la edu 
cación formal haya principalmente formado a unos individuos 
que deseen o puedan realizar aprendizajes durante toda su 
existencia. "Los adultos deben continuar su aprendizaje; 
aprender como respirar, es un requerimiento de la vida. El 
supuesto de que el aprendizaje es un proceso a lo largo de 
la existencia, está basado en un nuevo hecho incomiroyerti^ 
ble de la realidad: ritmo acelerado del cambio social" (CfiEA 
. 1977582). 
Es así como se considera que no puede haber una ren¿ 
vación verdadera en la enseñanza escolar, si esta no desem 
boca en un cierto número de actividades no escolares, lo 
cual plantea la necesidad de una coordinación de ambos ti-
pos de educación. Pero al hacerlo habrá que evitar que la 
enseñanza extraescolar se institucionalice demasiado y pi-
erda algo de su flexibilidad y adaptabilidad, cualidades 
que le permiten téner una influencia más fecunda en la e-
ducación escolar (UNESCO, 1973)-
Finalmente, para que la EDA pueaa alcanzar sus obje 
tivos, debe tener como requisito básico, su compromiso 
ideológico con los procesos de cambio estructurales que 
experimente la sociedad, es decir, "la EDA debe ser inten 
clonada en el diseño de su estructura institucional y en 
el.modelo de curriculum, si pretende efectivamente colabo 
rar en la formación del hombre, traducido en un ser orlen 
tado hacia su auto educación o auto formación, derivado 
de un proceso reflexivo, y valorativo del sistema de vida 
que aspira alcanzar" (OflEA, 1977). 
Estas ideae alcanzan mayor precisión a raíz de la 
III conferencia mundial de EDA celebrada en 1972 en Tokio, 
en la cual se destaca la EDA como factor de democratiza-
ción de la educación y de desarrollo económico, social y 
cultural dentro de la perspectiva de una educación per-
manente. De esta mqqera se rechaza la concepción educati-
va ligada al desarrollismo económico de las décadas ante-
riores, 
En dicha conferencia se reconoce como piedra angu-
lar de la educación permanente la alfabetización, pues 
puede contribuir a un desarrollo personal continuo. 
Si se entiende que los objetivos de la edueación 




 todas las dimensiones 
de la vida, todas las ramas del saber, y todos los conoci-
mientos prácticos que pueden adquirirse por todos los me¿ 
dios y contribuir a todas las formas de la personalidad" 
(BEULINK, 1978:7) es necesario reestructurar los sistemas 
educativos. 
A partir de allí se da ma
v
or estímulo a las modalida 
des de educación extrsescolar y de educación no formal es-
pecialmente en programas de EDA, para atender a sus necesi 
dades y así responder a los cambios permanentes de tales 
necésidades 
3.2. EDUCACION NO FOMAL. 
Durante los últimos anos se ha acentuado el interés 
por identificar o investigar formas educativas no escolar! 
zadas que contribuyan a reaucir las limitaciones y defici* 
encias que ha demostrado tener el sistema formal. A raíz 
de ello se han hecho aportes para una conceptualización de 
la educación no formal* Sin embargo, aún no existe una te¿ 
ría propia de la educación no formal, que permita ir más 
allá de identificar una serie'de características que por 
su heterogeneidad y flexibilidad parecen ofrecer ventajas 
reales para el desarrollo de una acción educativa. 
Muchos estudiosos de la problemática educativa han 
presentado diferentes categorizaciones de la educación ta-
les como formal, informal, no formal, escolar, no escolar, 
extraescolar eto., basados principalmente en el grado de 
sistematización de cada categoría y su dependencia del sis 
tema formal» Sin embargo, los límites de oada una de estas 
denominaoiones np ban podido ser establecidas claramente, 
y se observa oomo en los diferentes países o en diversos 
programa
s
 emplean un mismo término para diferentes modali-
dades y/o diferentes tiradnos para le misma modalidad« 
Se ha hablado de educación no formal oomo "oualquier 
programa organizado de aprendizaje que toma lugar por fuera 
del marco del sistema educativo formal y dirigido a cumplir 
los mis variados objetivos en los mas variados sujetos" 
(Coombs, 1973*155)• 
En relación oon la definición anterior ae entiende 
educación formal oomo "estructuras jeravqulcas y cronológi-
camente graduadas del sistema educacional, yendo desde la 
escuela primaria hasta la universidad, e inclusive en cone-
« 
xión a los estudios generales académicos, a una variedad de 
programas especializados e instituciones de tiempo completo 
para entrenamiento técnioo y profesional" (Coombs, 1973* 11)-
Thomas La Belle (i97e ) define la eduaaoión no formal 
oomo "toda actividad educativa desarrollada en forma organi 
zade, sistemática, fuera de la escuela, ouyo oojetivo per-
sigue proporcionar experiencias de aprendizaje a una po-
blación previamente elegida* Dichos programas generalmen^ ^ 
te se refieren a desarrollo comunitario, alfabetización y 
educación funcional, "conclentización", educación para la 
salud, extensión rural, capacitación agraria y otras actl 
vidades similares". 
£1 Proyecto Multinacional A* Masferrer le, define co 
mo "acciones educativas que no tienen lugar en la escuela 
o en las instituciones educativas específicas; suele asi-
mismo denominarse educación asistematica, cósmica, difusa, 
ambiental, ciudad educativa, educación como interacción 
SOCÍal"j( 1.977) 
'UNESCO (1975-) propone que "educación no fofrnal es aquella 
en la que los estudiantes no se matriculan ni se inscriben"* 
"La educación no formal existe por oposición a lafor 
mal*-Se refiere a cualquier actividad educativa organiza-
da fuera dél sistema formal establecido con la intención 
de servir a una población meta muy bien identificada y con 
objetivos de educación claros, La educación no formal trata 
de sistematizar lo aaistemático de lo informal, y por con 
secuencia se caracteriza por ser intencional y tamfrién sis 
temática, sin embargo, no tiene relación con el sistema re 
guiar formal y no conduce necesariamente a títulos o grados 
convalidados por las autoridades nacionales de educación*
1 
(tomado del documento de trabajo de Ana María Beulink, 
1978:1). 
En el mismo documento se presentan algunas caracte-
rísticas de la educación formal y la educación no formal» 
EDUCACIOÍT FORMAL 
i 
-íiene un curriculum rígi 
do y preestablecido 
-requiere la inscripción 
de los participantes 
-es gradual 
-es terminal, o sea, con 
duce a titulos o diplo 
mas, y por ende hay una 
evaluación que sirve pa, 
ra la promoción y por 
ello es acumulativa 
-tiene un horario estable 
cidp (rígido o flexible) 
EDUCACION NO FORMAL 
-tiene un curriculum flexi 
ble que puede surgir de 
las necesidades de la po 
blación meta 
-la asistencia es voluntaria 
-no es gradual 
-no es terminal, en el sen 
tido de que no necesaria 
mente conduce a titulos o 
diplomas, mientras que si 
puede entregar constancias 
o certificados 
-el horario puede ser defi 
nido por los mismos parti 
cipantes 
En términos generales, la mayoría de las definiciones 
consideran una serie de elementos que aunque puedan ser los 
mismos de la educación formal, varían en términos de sus' ca 
racterísticas cuando se refieren a la educación no formal» 
Hunter (1974¡17) define la educación no formal como 
"el conjunto de experiencias educativas planeadas y cons-
cientemente ofrecidas por un individuo o agencia, hetero-
géneas con respecto a las características de los partici-
pantes, los requisitos de admisión, las fuentes de finan-
ciación, el agente proveedor del servicio educativo, los 
métodos lntrucoionales, la intensidad y duración y los ma 
teriales utilizados". 
A partir de la definición anterior el "Proyecto de 
Educación no Formal" (1976) ha determinado algunas carac-
terísticas relevantes que merecen citarse : 
- Al considerarse la educación no formal como un con-
junto de experiencias planeadas y concientemente o-
frecidas, surge como atributo la intencionalidad de 
la educación no formal. 
- La educación no formal por definición, permite una 
gama amplia de objetivos, esto ofrece la posibili-
dad de establecer una relación estrecha entre los 
objetivos y las necesidades del sujeto, por lo tan 
to su instrumentación es directa ya que los conoci 
mientos o contenidos ofrecidos deben tener la posi 
bilidad de aplicación directa e inmediata. Esta ca 
racterística se refuerza con el carácter de 'indepen 
cia de la educación no formal con respecto a la cen 
tralización normativa de las situaciones de aprendí 
saje escolarizado. 
- La educac.ón no formal es heterogénea en cuanto al 
transmisor y receptor del aprendizaje. Por ello 
permite llegar a sujetos con diferentes caracterís-
ticas sociales,económicas y culturales, lo cual pue 
de ser aprovechado para el enriquecimiento mutuo de 
conocimientos y habilidades de los participantes« 
Esto es posible estimulando situaciones de aprendi-
zaje compartido, en el cual se desempeñan indistin-
tamente las funciones de transmisor y receptor y se 
tenga oportunidad de participar en las decisiones 
sobre lo que se desea aprender o enseñar* 
-
 L a
 heterogeneidad de aprendizaje que permite la edu 
cación no formal está directamente relacionada con 
la variedad de objetivos posibles a buscar a través 
de ella. Por tanto, ofrece la oportunidad de mante-
ner una relación lógica entre los objetivos y los 
contenidos, teniendo en cuenta la instrumentalidad' 
directa e inmediata anteriormente mencionada. Así, 
los aprendizajes principalmente estarán determina-
dos por las características del sujeto, las metas 
que desee alcanzar y el uso que puede hacer del a-
prendizaje. En este caso la educación no formal 
permite mejorar el aprendizaje brindando al recep-
tor la oportunidad de participar en todas las fa-
ses del proceso educativo, lo cual permite hacer 
adaptaciones de los conteníaos a su realidad obje-
tiva, evaluar su eficacia (por la aplicación inme-
diata que puede hacer de ellos) y fijar nuevos cri 
terios psra los aprendizajes futuros. 
•^ ado que la modalidad educativa no formal puede es 
tar dirigida a buscar las metas mas variadas en los más 
variados sujetos, cuyas características deben tenerse en 
cuenta, los métodos utilizados para combinar caracterís-
ticas y metas desempeñan una función relevante. 
Aún cuando no existe una teoría específica en reía 
ción con los métodos instruccionales en esta modalidad 
educativa, las experiencias realizadas han demostrado 
que el método deoe estar en estrecha relación con: 
a) las características del sujeto al iniciar la acción 
educativa; 
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b) las características esperadas del sujeto como resul-
tado de la acción educativa. 
Por lo tanto "los objetivos del método deberán 
trascender la simple entrega de contenidos educativos pa. 
ra convertirse en parte integral del proceso transforma-
dor del sujeto. Este proceso debe ubicarse dentro de es 
trategias olaras de desarrollo para poder dar así tam-
bién respuestas claras al interrogante de educación para 
qué?" (Proyecto de Educación no Formal. Universidad del 
Valle, 1975:73). 
Dado que no existe un modelo fijó de educación no 
formal, sino multiplicidad de modelos, ninguno de los 
existentes puede reclamar para sí, el ser la síntesis o 
esencia de lo no formal. 
3.3. CONSIDERACIONES TEORICAS GENERALES SOBRE EVALUACION 
3 . 3 . 1 . Conceptos y Definiciones 
La evaluación educacional con un enfoque sisteméti 
co nació y se desarrolló en este siglo, iniclalmente al 
amparo de la Psicología Experimental y cargando duróte 
largo tiempo con el peso de los esquemas rígidos deriva-
dos de los planes de estudio, la teoría del aprendizaje 
y los métodos vigentes de enseñanza. Solamente a partir 
de los cambios fundamentales que experimentó la teoría 
del aprendizaje, y los que se realizaron eh los patrones 
de organización escolar, se pudo llegar al nuevo concepto 
de "Evaluación en Progreso" (ICOLPE, 1974). 
Aunque para algunos la Evaluación Educacional se de 
bería ocupar de la identificación de las diferencias en 
lo aprendido por loa estudiantes, es a partir de esa idea 
general que evolucionaron los conceptos de evaluación, 
tanto los que se aplican a prácticas educativas que par-
ten de "agrupaciones homogéneas" hasta los que se utili-
zan en métodos mas individualizados. 
Los cambios en los conceptos de evacuación han teni 
do lugar a través, tanto, de un desarrollo continuado de . 
la evaluación misma, como de la practica educacional. Así, 
los conceptos de quien debe ser evaluado, qué se debe eva 
luar y cómo se deben de realizar las evaluaciones, han ve 
riado paralelamente con los producidos en los conceptos 
de qüien debe de ser educado, en qué y cómo (ICOLPE, 1974) 
Por otra parte»los cambios en los conceptos de eva-
luación se han producido también a partir ae la interac-
ción con las teorías y prácticas aceptadas de la educación, 
puesto que las prácticas evaluativas afectan y son afect¿ 
das a su vez por las diferentes teorías del aprendizaje y 
por lo varios enfoques de la educación. Además, el rol 
que se le ha dado a la evaluación en el proceso educacio-
nal y los desarrollos técnicos relacionados con medicio-
nes y evaluación de 18 enseñanza, han incidido en alguna 
manera en las modificaciones conceptuales de la Evalúa-
ción Educacional (ICOLPE, 1974). 
Como señala Icolpe, los cambios experimentados en 
el campo de la evaluación educacional, han llevado a hacer 
énfasis en los siguientes aspectos: 
1. En la amplitud de los objetivos educativos, ya que 
además de los resultados cognoscitivos, incluye r¿ 
sultados afectivos y psicomotores en la situación 
educacional. Además, a principios del siglo la eva 
luación se centraba en el logro de objetivos espe-
cíficos referentes al desarrollo de habilidades, 
últimamente se hace énfasis en resultados más gene 
rales. 
2. En la evaluación del cambio, como opuesto a la e-
valuación del "statusLa mayor parte de la eva-
luación educacional se hacía en términos de "sta-
tus", con poca referencia sistemática a mediciones 
previas. Recientemente se ha puesto énfasis en la 
evaluación del cambio. 
3« Finalmente, en el concepto de evaluación de'grupos 
en lugar de la evaluación de individuos. En años 
recientes se ha puesto atención a la evaluación e-
ducacional referente a materiales de enseñanza, 
instrucción y currículo y se ha dgdo mucha impor-
tancia a la evaluación del trabajo de grupo como 
mecanismo para la evaluación de sistemas o progra-
mas escolares. 
£1 desarrollo acelerado que se le ha dado a la in-
vestigación en el área de evaluación educacional ha ori-
ginado conceptos, hechos, instrumentos y métodos de in-
vestigación que generan inconsistencias y contradiccio-
nes, ya que introducen* nuevos problemas y condiciones, 
sin previa revisión de los cambios que se van a producir 
en la estructura antigua (Tyler, 1973)- Por ejemplo, la 
sofisticación de aquellos métodos de evaluación dirigi-
dos a evaluar el^estudiante considerando individualmente 
(test, etc.,), muchas veces no son apropiados para la e-
valuación de los programas. 
Los cambios en el sentido y alcance de la evalua-
ción a través del tiempo, así como la concepción de edu-
cación que tienen los diferentes autores que han tratado 
sobre el tema, se traduce en una amplia variedad de defi 
niciones de evaluación educacional. 
En términos generales se puede decir que todo el 
proceso que se sigue en la planificación o en la elabor¿ 
ción del curriculum, se puede considerar como una evalúa 
ción, dado que serhace una selección de alternativas, ob 
jetivos, experiencias, métodos, etc. Es decir, cada paso 
que se sigue en la planificación incluye un proceso de 
evaluación, "planificamos cuahdo evaluamos y evaluamos 
cuando planificamos" (SARUBBI, 1971). 
* Para Stake (1975) por ejemplo, la evaluación consis 
te en describir y juzgar un programa educacional, basando 
se em'un proceso de razonamiento formal, en opiniones de 
otras personas, pero sin dar juicios de valor. Scriven 
(1967)» por su parte plantea que la evaluación consiste 
en recoger y combinar datos sobre realizaciones, dando pe 
so o valor a cada meta, y determinando el Valor de perso-
nas, procedimientos, procesos, programas e instrumentos 
educativos en términos del logro de las metas. £1 papel 
del evaluador consiste entonces en emitir juicios de va-
lor. 
Alkin (1970), liga la evaluación al proceso de in-
vestigación de laa áreas relevantes para la toma de ¿L6QI_ 
slones, proceso que incluye la selección, recolección y 
análisis de la información necesaria para suministrar 
los datos que se requieren para tomar decisiones. En la 
mismá linea de Alkin, Stttfflebeam (1969)» considera que 
la evaluación significa suministro de información a tra-
vés de medios formales (mediciones y estadísticas), que 
sirven para formular los juicios inherentes a la toma de 
decisiones. Ambos trabajan con los aspectos metodológicos 
de la evaluación, considerando que es necesario especifi-
car las variables, los instrumentos de medición, y las 
condiciones de aplicación de Istos, pero no se da una 
guía de como llegar a tales precisiones ni presentan máto 
dos concretos para la medición de las variables. 
Para ellos, la evaluación setía más una herramienta 
dtil para proporcionar información a quien toma las deci-
siones, sin juzgar o estimar su valor. 
tesde una perspectiva mucho más pragmática , Tyler 
(1973) reduce la evaluación a la comparación de las reali 
zaciones de los estudiantes con los objetivos estableci-
dos. 
Otros, tratan de extraer de la evaluación elementos 
que expliquen los cambios de conducta como consecuencia 
de experiencias educativas. 
Estas concepciones y definiciones aportan elementos 
que ligan la evaluación a un conjunto de juioios cuyo pro 
pósito básico no es solamente apreciatorio, sino que de-
ben de constituirse en derroteros para modificar o validar 
las decisiones 
sobre los distintos cursos de acción. 
3.3.2. Propósitos de la Evaluación 
3.3*2. Propósito3 de la Evaluación 
2n términos de su relación directa con el proceso de 
toma de decisiones, la evaluación tendría los propósitos 
siguientes: 
1. Continuar o descontinuar (suspender) un programa o 
una actividad, 
2. Tratar de mejorar su funcionamiento. 
3. Agregar o suprimir algunas de sus partes. 
4. Establecer programas similares en otros lugares. 
5. Redistribuir los recursos según los resultados de 
programas alternativos. 
6. Repetir o abandonar estrategias específicas del pro-
grama . 
7* Aceptar o rechazar algún enfoque o teoría en la cual 
esta basado el programa. 
3•3•3* Tipos de Evaluación 
Aunque existen diferentes tipos de evaluación, se re 
toma la consideración que hace Scriven (1975) al reflexio-
nar sobre la evaluación de programas educativos. Scriven, 
traea una distinción entre evaluación formativa y evalua-
ción sumativa. 
La primera, se define como: la comparación de diferen 
tes recursos y actividades realizadas con lo previsto, y la 
medición de los efectos producidos por la aplicación de los 
instrumentos educacionales (procesos, personal, metodo-
logía, materiales, etc.,) en diferentes momentos de de-
sarrollo del programa, con el fin de utilizar los resulta 
dos o experiencias logradas hasta ese momento, en modifi 
caciones o reorientaciones de aquel* En otras palabras, 
la evaluación formativa, produce información que se re-
troalimenta durante el desarrollo del programa para ayu-
dar a mejorarlo y se ajusta mas a las necesidades de quie 
nes lo están desarrollando. 
La secunda, se define como la comparación entre el 
producto esperado y el producto obtenido; se realiza una 
vez concluido el programa con el fin de medir los resulta 
dos o efectos de éste, por tanto • da cuenta solo de los 
resultados finales y proporciona información acerca de su 
eficacia (logro de objetivos). 
En términos generales se puede considerar la Evalúa 
clón de dos maneras: a un nivel metodológico, y a un ni-
vel referido al papel que desempeña. La evaluación en sí 
misma es una actividad metodológica similar, ya sea que 
se trate de evaluar entes diferentes, ya que, la activi-
dad consiste simplemente en la recolección combinación 
de los datos de acuerdo con el lo¿ro de los objetivos que 
se persiguen. Pero el papel que desempeña la Evaluación 
en diferentes contextos educacionales puede variar por e-
jemplos puede formar parte del proceso de desarrollo del 
currículo, de un experimento de campo relacionado con el 
mejoramiento de la teoría del aprendizaje; del proceso 
de entrenamiento de agentes educativos etc. Estos pape-
les no excluyen la evaluación del producto final como re 
sultado del proceso seguido, que ha sido la tendencia doy 
minante hasta hace poco. 
3.4. LICITACIONES DE LA EVALUACION TRADICIONAL 
Para una mayor comprensión de la forma tradicional 
de evaluación educacional, se puede partir de la concep-
ción universal que se ha tenido de la educación como 
H
un conjunto de tareas de aprendizaje que son al parecer, 
más difíciles a medida que se progresa desde el primero 
hasta el último año de la escolaridad formal" ("Bloom, 1975). 
Lo anterior ha permitido ver durante siglos la edu-
oación como una pirámide, cuya base esta conformada por 
la mayoría de ios niños en edad escolar que asisten a la 
escuela, y la cima por una mínima proporción de educandos 
en vías de lograr su objetivo de llegar a los grados mas 
avanzados del sistema escolar. Para aeterminar quienes 
pueden ser promovidos de un nivel al siguiente, tradicio-
nalmente se ha recurrido a la aplicación de pruebas o ex£ 
menes, que tratan de medir específicamente qué es lo que 
el estudiante "aprendió" como resultado de un proceso de 
aprendizaje al cual ha sido sometido. 
Durante las primeras décadas del presente siglo
9
la 
evaluación a través de los examenes tuvo como fin primor 
dial la valoración cuantitativa ae los conocimientos ad-
quiridos, y la promoción de un nivel a otro, pero ya en 
la década del 30, se consideró como una gran avance el 
impulso dado a las actividades de evaluación en los cam-
pos de aptitudes, habilidades, intereses, etc., (SAWIN, 
1971). 
En general, los educadores centraron su atención 
en el proceso de enseñanza y su labor en la evaluación 
se limitó a administrar e interpretar las pruebas de ren 
dimiento. Los procedimientos evaluativos (exámenes) uti-
lizados han permitido eliminar a la mayoría de los edu-
candos en diferentes etapas del ciclo escolar y por con-
siguiente seleccionar una escasa minoría que Tiene opor-
tunidad de una educación más avanzada ('.bLOOJi, 1975)-
En términos generales, se han utilizado l^s prue-
bas evaluativas para tomar decisiones de tanta trascen-
dencia como es juzgar el valor de cada estudiante y deci 
dir su futuío educacional dentro del sistema, sin tener 
en cuenta las consecuencias que esta clasificación pueda , 
tener en el aprendizaje, desarrollo de la personalidad y 
en el bienestar de los individuos como tales o con refe-
rencia a los grupos sociales a los cuales pertenece. Cl¿ 
ramente puede verse como no ha sido ésta una procupación 
de los educadores ni de los administradores del sistema 
educativo. 
Aun más, se ha caído en el error de tomar los exa-
menes como la única fuente que permite tomar decisiones 
sobre los alumnos, los profesores e inclusive sobre el 
programa en general, limitando las perspectivas en rela-
ción con lo que es realmente importante en el proceso e-
ducativoj se ha centralizado la atención en lo concreto, 
en lo medible y en los productos de la educación. 
Durante muchos anos, la evaluación se limitó a me-
dir el progreso de los educandos hacia los objetivos edu 
cacionales formulados en términos de cambios de aprendi-
zaje, pasando por alto todo el proceso y sin hacer refe-
rencia al programa total. 
Al limitar la evaluación a la relación entre resul 
tados y objetivos, se dio mucha importancia a los compor 
tamientos como criterio último y se concibió la evalua-
ción, al menos en la práctica, como un proceso terminal 
que proporciona información solo después de haberse reali 
zado un ciclo completo del programa o proceso educativo. 
Este tipo de evaluación no proporciona información que 
permita hacer adaptaciones o cambios a medida que se rea-
liza la experiencia educativa. Al contrario, sirve para 
mantener la acción educativa dentro de los límites del di 
seño dado inicialmente (ICOLPE, 1974). 
De lo expuesto anteriormente, se aprecia considera-
blemente la poca atención puesta a la evaluación de los 
procesos educativos, de los pocos esfuerzos y tiempo dedi 
cados a este aspecto, y por consiguiente el escario progre 
so logrado en este campo. 
Esto ha llevado consecuentemente a que los educado-
res se apoyen demasiado en el uso de instrumentos desarro 
liados para identificar los grados de diferencias indivi-
duales existentes entre los educandos 1975)• De 
allí la necesidad de ampliar el marco de la evaluación a 
otros aspectos tanto en sus etapas de diseeio como de imple 
mentación y de desarrollar estrategias adecuadas para ello. 
Como consecuencia, la evaluación tradicional ha he-
cho muy pocos aportes o contribuciones al mejoramiento de 
la educación en su conjunto, de los programas que se lle-
van a cabo, a la reformulación de los objetivos educati-
vos, a las metodologías utilizadas, e inclusive muy pocas 
veces ha servido para garantizar el que todos los educan-
dos o al menos su mayoría aprendan lo que el sistema edu-
cativo ha considerado como fundamental (BLOOM, 1975)• 
Ultimamente, los esfuerzos de algunos evaluadores 
se han orientado a la utilización de los resultados de la 
evaluación para el mejoramiento del proceso de enseñanza, 
para reformular el programa educativo, o para plantear ob 
jetivos que tiendan a estimular a los educandos con el 
fin de producir los cambios de comportamiento deseados. 
Como puede verse, se trate de dar un uso más amplio a los 
resultados de la evaluación, pero sin proponerse cambios 
a los esquemas de evaluación utilizados desde tiempo a-
trás. Esto hace que la labor sea poco útil, puesto que si 
se quiere que la evaluación se convierta en una ayuda pa-
ra los procesos educativos, no solo debe realizarse al 
término de éstos, sino mientras estén en vías de realiza-
ción y por lo tanto sean modificable?, lo que supone que 
necesariamente se amplíe la evaluación a los diversos com 
ponentes del proceso educativo (metodología, materiales, 
actividades, etc.,) y a todo el programa en su conjunto, 
saliéndose de los límites estrechos de "objetivos - resul 
tados". De acuerdo con Stake (1975:34) "es un infortunio 
que los evaluadores mejor entrenados hayan estado mirando 
con microscopio la educación, en lugar de hacerlo con un 
visor panorámico". 
Stake, Tyler, Bloom, Scriven y otros destacan la im 
portancia de ampliar el marco de la evaluación de modo 
que se incluya la evaluación de desarrollo del proceso edu 
cativo y en esta forma sea de utilidad no solo para juzgar 
un producto sino también un proceso, y los diferentes ele-
mentos que lo componen. Es decir, le asignan nuevos pape-
les a la evaluación; pero es importante observar como si-
guen considerando la evaluación de producto como priorita-
ria. 
Además, estos planteamientos han quedado a un nivel 
teórico sin que se hayan propuesto formas (o modelos) de 
llevar a cabo este tipo de evaluación, y lo que se ha he-* 
cho en la práctica son trabajos parciales y pocos slstemá«-
ticos. 
3.5. INVESTIGACION EVALUATIVA 
« 
La función básica de los estudios de evaluación es 
ayudar en el diseño, desarrollo e implementación de progra 
mas educativos, pero se da una distinción fundamental en-
tre evaluación, considerada como el proceso general que se 
sigue para juzgar el valor de una actividad o de un progra 
ma educativo independientemente del método empleado, e ln-
vestigación evalúativa considerada como "el uso específi-
oo del método científico con el fin de hacer una evalua-
ción" (Icolpe. 1974:21). 
£1 método científico con sus técnicas de investiga-
ción, proporciona el medio das promisorio para determinar 
la relación que existe entre las actividades educativas, 
sus metodologías y materiales y los logros que se desean 
obtener. 
En la investigación evaluativa los métodos e instru 
mentos de la investigación social se usan con el fin de 
hacer más preciso y objetivo el proceso de juzgar progra-
mas o actividades educativas. Para lograrlo, se estable-
cen criterios claros, precisos y específicos, se reúnen 
en forma sistemática los datos, se traducen éstos datos a 
expresiones cuantitativas y se les compara con los crite-
rios establecidos inicialmente, lo cual permite sacar con 
clusiones acerca de la efectividad, valor, eficacia y efi 
« 
ciencia del fenómeno que se estudia (w'EISS, 1975)» 
En la investigación evaluativa se compara lo obser-
vado en un proceso, en este caso educativo, con un modelo 
teórico basado en ciertos índices o parámetros conceptua-
les. Por tanto, la investigación evacuativa "se orienta 
hacia la identificación y solución de problemas, opera 
dentro de los esquemas administrativos y de acción, según 
la naturaleza de los programas, colecciona y analiza da-
tos y reporta sus resultados con relativa velocidad para 
que sean de valor" (NOVOA:5). 
Quienes practican la investigación evaluativa, la 
consideran esencialmente como una manera de fundamentar 
la toma de decisiones, ya que al contar con información 
concreta y objetiva acerca de un programa, se facilita la 
toma de decisiones tanto para la asignación y uso de re-
cursos como para su misma planeación. "El objeto de una 
investigación evaluativa es medir los efectos de un pro-
grama por comparación con las metas que se propuso alcan-
zar, a fin de contribuir a la toma de decisiones subsi-
guientes acerca del programa, o para mejorar la programa-
ción futura" Ueiss, 1975:16). 
Con frecuencia se tiende a considerar la investiga-
ción evaluativa como un nivel inferior de la investiga-
ción, especialmente cuando se le compara con la investigó 
ción "pura" o "fundamental", pero dadas las complejidades 
dentro de las cuales se realiza, al tener que ver con pe£ 
sonas re§les, programas reales y organizaciones reales / 
al hacerse en la misma acción de un programa, requiere ur* 
nivel de rigor y pericia tan alto como la investigación 
que está bajo control completo del investigador como es 
un experimento en el cual se puede aislar el objeto de in 
vestigación (sYLISS, 1975). 
Es decir, la investigación evaluativa utiliza las 
herramientas de otras investigaciones especialmente de 
las sociales, pero, en un medio o contexto que no se le 
presenta muy favorable. Si éstas herramientas (métodos e 
instrumentos) tienen validez con respecto a otras inves-
tigaciones, son validas también para la investigación e-
valuativa. Ademas, todo lo que se conoce en cuanto a dis¿ 
ño, nedición y análisis entra en juego para planear y rea 
lizar una evaluación. Lo que la diferencia de otros tipos 
de investigación no es el método o la materia de estudio, 
sino el objetivo o fin con que se realiza. Para la inves-
tigación básica, el objetivo es la acumulación y análisis 
de datos orientada a la formulación de hipótesis y teorías 
en razón del conocimiento en sí mismo, a la -producción de 
conocimientos confiando su uso a procesos naturales de di 
fusión y aplicación. Para la investigación evaluativa el 
objetivo es utilizar los datos para emitir juicios sobre 
el valor del conocimiento producido y reutilizarlo o apli 
cario en el mismo programa para su mejoramiento, o en el 
diseño de otros programas de acción (WAISS, 197!?) • 
Al igual que otras investigaciones, la evaluativa 
trata de descrioir, de comprenaer, de analizar las relacio 
nes que se dan entre diferentes variables, determinar la 
secuencia causal que se da entre ellas, lo cual las ubica 
dentro de los llamados "estudios de cambio". 
Otras consideraciones teóricas hechas con respecto a 
la investigación evaluativa la plantean como: 
Investigación científica, en razón de su metodología; 
investigación de acción, por la naturaleza de los conoci-
mientos que produce (de validez universal o particular) y 
por su uso en otras actividades (distinto de las investiga 
ciones básicas) y parecida a investigaciones no experimen-
tales especialmente a las de sondeo en cuanto a su diseño, 
sus procedimientos y sus técnicas (Icolpe. 1974:69). 
Investigaciones"explicativas" en la medida que su 
principal fin consiste en responder preguntas respecto al 
porqué de determinados sucesos o fenómenos. Metodológica-
mente éstas investigaciones se caracterizan por la busque 
da de relaciones entre dos o mas variables. 
En este sentido, los estudios evaluativos se defi-
nen como "los procesos de investigación destinados a me-
dir las consecuencias o efectos deseados o no de una ac-
ción conjunta de acciones emprendidos con el fin de lo-
grar ciertos objetivos" (¿ÍIICNAS, 1975)» 
En resumen, la investigación evaluativa conlleva la 
aplicación de mltodos y técnicas científicas a une activi 
dad con el fin de verificar si lo planeado se logró, en 
qué medida y por qué. 
En la investigación evaluativa se han identificado 
dos niveles: Formativa y Sumativa. 
la evaluación formativa, consiste en sugerir ajustes al 
programa, de tal manera que se acerque lo más posible a 
lo que se había planeado. Por lo tanto, trata más de ios 
materiales y recursos en un programa y su utilización en 
momentos intermedios. Proporciona información que puede 
ser incorporada para codificar o mejorar los materiales, 
métodos, técnicas e incluso todo el proceso. 
La evaluación sumativa, consiste en determinar hasta que 
punto se han logrado los objetivos previstos haciendo un 
análisis detenido de los resultados parciales que permi-
tan explicar los logros finales y garantizar su interpre 
tación (NCVOA:6). 
A menudo, la evaluación sumativa se hace dentro de 
diseños experimentales, que utilizan un grupo experimen-
tal y otro de control, seleccionados al azar, y que exi-
gen un control extricto de todas las variables que afec-
tan el estudio. También se utilizan los diseños cuasiex 
perimentales, o sea diseños que no cumplen los requisitos 
rigurosos del experimento, los grupos experimentales y de 
control no se escogen al azar y no se controlan todas las 
variables sino las que se consideran de mayor interés. En 
cambio, la evaluación formativa al aplicarse a un progra-
ma en operación, recurre a técnicas, procedimientos y di-
seños de investigación no experimentales (de sondeo, com-
parativas - causales, correlaciones, etc.,), que consisten 
en tomar una serie de medidas cuando se van alcanzando 
los pasos y características establecidas de antemano (WEIS3, 
1375). 
Estos datos pueden complementarse con un análisis 
cualitativo de los diferentes sucesos del pro
0
r«a¡ua, con 
el fin de identificar las relaciones que se dan entre e-
llos, y estudiar los procesos de ejecución del programa 
para descubrir el grado en que el programa está producien 
do la cantidad, la calidad y la extensión de los servicios 
que se quieren conseguir. Ademas, puede hacerse un estudio 
comparativo (evaluar todos o algunos de los elementos del 
programa) para obtener información acerca del éxito relati 
vo que tengan los diferentes métodos de ejecución del pro-
grama para la realización de los objetivos, lo cual permi-
te destacar las características de los programas que más 
inciden en la marcha de estos (i/EIS3, 1975). 
la investigación evaluativa es útil especialmente 
en estudios innovativos o de demostración, cuyo objeti-
vo principal es medir la efectividad de un programa de-
terminado, Este tipo de investigación hace énfasis en 
la utilidad práctica, ys que su propósito primordial es 
queéLconocimiento pueda ser usado como guía para accio-
nes futuras. 
Por otro lado, la investigación evaluativa puede 
ser utilizada como una herramienta para desarrollar ma-
teriales de instrucción, técnicas y actividades educati-
vas, proporcionando información sobre las característi-
cas de los usuarios de los programas. AdejiJs, puede a-
portar información sobre el impacto producido por una 
acción educativa (ííOVOA,). 
Considerando la gran necesidad de contar con pro-
gramas educativos más eficaces, que permitan hacer fren 
te a la cantidad de necesidades sociales que experimen-
ta un país, una región o una comunidad; la investigación 
evacuativa se va haciendo cada vez más importante 
por los conocimientos nue proporciona y por 1^3 direc-
trices que seríala. 
3.6. LA EVALUACION EN EDUCACION NO ¿OH. \l UlF) 
3.6. LA LVALUaCION EN EDUCACION NO K5HMAL (ENJ?) 
Las limitaciones expuestas anteriormente en rela-
ción con la evaluación tradicional pueden considerarse 
válidas y aplicables para el caáo de la ENF, sumando a 
éstas las mismas dificultades tenidas para lograr una 
conceptualisación y definición de lo que es la educación 
no formal (EiíF). 
Sin embarco, podrían anotarse algunas consiaeracio 
nes hechas con respecto a la evaluación en programas edu 
cativos no formales. 
La visión teórica de la EíF la ubica como un pro-
grama de acción social, y por lo tinto como un programa 
de cambio. El cambio supone que se quiere una situación 
nueva más positiva que la que 3e tiene. Dentro de este 
enfoque la EITF juega al gapel de un sistema transforma-
dor. Lo anterior corresponde a lo que debiera ser y pu-
diera ser o no la ENF en la práctica. 
De acuerdo con el dilema que se plantea entre la 
teoría y la práctica, c-3da programa requiere un mecanis-
mo que detecte entre las actividades del programa cuales 
van produciendo los resultados deseados, ASÍ concebida 
la evaluación se convierte en un mecanismo de comproba-
ción, control e innovación al programa, y por lo tanto 
en parte integral del mismo (COVARHUBIA3, 1972). 
Se plantea que cada programa o proyecto educativo no 
formal debería de realizar una evaluación permanente e in-
tegral, es decir, todos los aspectos del pro^ama deben ser 
evaluados: locales, materiales, planes, métodos y procedi-
mientos, técnicas de evaluación, organización general, ad-
ministración, deseapeno de I03 agentes educativos,etc.,. 
De allí que el desarrollo educativo se fundamenta en un 
proceso de evaluación constante y sistemático que permita 
promover el adelanto constante de los programas (ALMÍÍEÁ, 
1975) 
Considerando que la Eli? se encuentra a un nivel de 
desarrollo que podía ser considerado en una etapa experi-
mental e investigativa, provee un medio rico para la eva-
luación formativa. De hecho, la ENP parece requerir una 
dimensión formativa para la evaluación, por lo cual aún 
quedan muchos interrogantes acerca de la efectividad de .. 
los programas educativos formales que no han podido ser 
resueltos, y teniendo en cuenta que el esfuerzo central 
de la EÍTF está encaminado a asegurar una articulación 
más cercana entre la función educativa y el medio en el 
cual se desarrolla (CríUiíD^TAFF, 1974). 
Es mis, muchos programas de características no for-
males son lo suficientemente específicos y cíe una dura-
ción corta pero suficiente para permitir evaluaciones fre-
cuentes y bastante precisas tanto en términos de rendimien 
to de los educandos como de rendimiento del programa, Se 
considera de suma importancia en ENF la realización de eva 
luaciones internas y extemas, de manera que continuamente 
vayan produciendo información requerida para la toma de de 
cisiones, incluyendo dentro de dichas evaluaciones la par-
ticipación de los beneficiarios del programa. Dado que la 
frecuencia con la cual los programas de EN? se sustentan 
en las necesidades ooncretas de los educandos y muestran 
una relación directa con los beneficios obtenidos, se pro-
duce un clima en el cusí los educandos pueden tener mayor 
interés en el programa y en la evaluación del mismo, y por 
lo tanto aumentar la posibilidad de que insistan en la eva 
luación del programa (MAND3TAFF, 1974). 
No es por tanto sorprendente que la evaluación forma 
tiva por mucho tiempo olvidada en educación formal, apare^ 
ca como un^ fuerte corriente en ENF bajo la influencia or-
ganizacional de lo definido hasta el momento como EtíF. 
Sin embargo, en la practica es notorio la falta de 
un componente de evaluación fuerte en la mayoría de los 
proyectos o programas de E¡\
T
F, lo cual ha impedido su desa-
rrollo, con el resultado de que los errores son repetidos 
y ocurren dificultades frecuentes en los programas de edu-
cación en todo el mundo (AI//AREZ, 1975). 
Por lo general, los sistemas de evaluación utiliza-
dos carecen de una sistematización adecuada, objetiva y 
científioa de cuantificación y de cualificación de los pr£ 
cesos educativos realizados, motivados en gran medida por 
que los programas no proporcionan elementos dé evaluación 
sistemática y de rigor científico. 
En Colombia, como en otros países, la mayor parte de 
los programas considerados como no formales, no proporcio-
nan estudios satisfactorios referentes a su eficacia y a 
su eficiencia. Sin emoargo, algunos proveen datos obteni-
dos sistemáticamente sobre el aprendizaje de los beneficia, 
rios de los programas. Otros programas como por ejemplo, 
el bachillerato por radio en Colombia (escolarizado desde 
el punto de vista de contenidos) proporcionan datos que 
permiten inferir la eficacia de medios como la radio y el 
material impreso (ALVAREZ, 1975). 
"Sería deseable para cada país hacer un inventario 
de las innovaciones en ENF, evaluar la utilidad de cada ac 
tividad por separado, planear la extensión y el mejoramien 
to de los programas más promisorios, y sobre todo hacer 
construir una estrategia para su integración dentro de un 
sistema mas consistente y de mejor funcionamiento" (Al-
varez, 1975:190). 
Finalmente, la evaluación y el análisis en ENF de 
berían utilizarse para comprobar en forma sistemática, 
integral y continuada el logro de los resultados,'y ex-
plicar la manera como se han obtenido. Ademáe, la eva-
luación no debe hacer referencia a la simple elimina-
ción de acciones defectuosas o deficientes, sino
t
que d¿ 
be hacer consciente a quien las produce, con el fin de 
evitarlas posteriormente y proporcionar mayor confianza 
en el programa y en los sujetos-de éste, evitando así 
la inseguridad e incertidumbre social y facilitando el 
desarrollo y función de la evaluación en educación (AL-
VAREZ, 1975). 
No es por demis considerar la necesidad de que , 
las innovaciones en ENF, antes de ser introducidas en 
una amplia bqse, sean empleadas en situaciones que per-
mitan la evaluación comparativa y controlada de la efe¿ 
tividad y eficiencia de las acciones y de la metoaología 
empleada. 
CAPITULO IV 
4. P R O C E D I M I E N T O S 
4.1. DEFINICION DEL UNIVERSO DE LA INVESTIGACION 
La investigación evaluativa realizada se inscribe 
dentro de un programa educativo que se desarrolla con 
cuatro grupos de producción, dentro de la modalidad de 
educación no formal, que realizó el PENF en el área ru-
ral del norte del departamento del Cauca, Colomoia. 
Los grupos fueron conformados con el propósito ini 
cial de realizar actividades én salud (tres grupos) y ac 
tividades de producción (un grupo). El número de miem-
bros de los grupos varía entre 7 y 21 personas, con una 
gama amplia de ocupaciones: trabajadores independientes 
agrícolas, trabajadores de haciendás, contratistas, semi 
jornaleros y jornaleros, con predominio de los dos últi-
mos sectores. Etnicamente compuestos' casi en su totalidad 
por personas de raza negra, originarias del áréa o lle-
gadas a ella hace bastante tiempo. 
En los grupos predomina el elemento femenino (56.8*/«) 
y dentro de él, el grupo de edad entre 41 y 50 años 
(20.3^). Pero en general, el promedio de edad en los gru 
pos es de 39 años. 
El nivel de escolaridad varia entre el analfabeti¿ 
mo hasta el cuarto año de secundaria con un promedio de 
escolaridad de tercero de primaria* Los vínculos de pa-
rentesco de familia extensa propios del área se reflejan 
en la composición de la mayoría de los grupos, en donde 
los miembros generalmente son parientes de algún otro mi 
embro que los vinculó al grupo» 
El área de cultivo de los grupos tiene como prome-
dio una (1) hectárea, dedicada especialmente al cultivo 
de tomate y en menor grado a habichuela y maíz. 
4.2. METODOLOGIA 
Teniendo en cuenta los avances teóricos hechos an-
teriormente, la evaluación del programa educativo que 
realizó el PENJ?, se enmarca dentro de la concepción y me 
todología de la investigación evaiuativa. 
De hecho se manejan una cantidad de variables y se 
recurre a diversos procedimientos y técnicas, pero no 
puede ubicarse el estudio dentro de una evaluación suma-
tiva en un diseño experimental, corresponde si a una eva 
luación formativa dentro de un diseño no experimental es 
pecialmente descriptivo y explicativo. 
La evaluación, motivo de la presente investigación, 
además de responder a las necesidades de un programa edu-
cativo determinado, hace parte de la investigación educa-
tiva del PENF. 
Para el logro de los objetivos de la investigación 
para la tesis se requirió hacer evaluación a nivel de: 
- desarrollo del programa, que comprende desde la selec-
ción de los temas hasta aspectos derivados de su imple 
mentación 
- desarrollo de las unidades temáticas (UTs), que compren 
de evaluación de los procesos pedagógico y didáotico 
A partir de los elementos anteriores ce planteó el 
esquema de evaluación siguiente : 
1. EVALUACION DEL DESARROLLO DEL PROGRAMA 
1.1* Selección y ordenamiento de temas 
1.2. Aspectos operativos del programa 
1.3* Análisis específico de aspectos observados 
en el desarrollo del programa. 
2. EVALUACION DEL DESARROLLO DE UTs 
2.1. Evaluación del proceso didáctico 
2.2. Evaluación del proceso pedagógioo: 
-educación problematizadora y reflexiva 
-educación interactiva 
4.3* TECííICAS E INSTRUMENTOS 
Las técnicas utilizadas para el desarrollé de la in 
vestigación consistieron fundamentalmente en: la observa-
ción, el análisis documental y la confrontación o compara-
ción. 
La observación, se utilizó básicamente durante la 
realización de las sesiones educativas. De acuerdo con los 
resultados de la observación hecha, por cada uno de los a* 
gentes educativos en cada uno de los grupos, se hicieron 
los registros correspondientes en los instrumentos disena-
dos para tal propósito, siguiendo las guías metodológicas 
que orientan la aplicación de cada instrumento. 
El análisis documental, se utilizó principalmente 
para la evaluación del desarrollo del programa y la eva-
luación de las unidades temáticas, con el fin de analizar 
la información recolectada con referencia a los plantea-
mientos teóricos hechos. 
La confrontación o comparación, se utilizó práctica 
mente durante todo el proceso de evaluación final para e¿ 
tablecer el grado de cumplimiento o no, entre la manera 
como se concibió el programa y la manera como se dio en 
la práctica. 
Ademas,^en algunos casos, especialmente para la eva 
lúaclon de asistencia, se utilizó como técnica la entre-
vista semiestructurada aplicada a cada uno de los investí 
gadore3 del PENE, con el fin de recolectar información a-
dicional necesaria* 
Con el objeto de realizar la observación de cada una 
de las sesiones educativas se utilizaron como instrumentos 
de registro los siguientes: 
#1 Evaluación global de las actividades educativas 
#2 Evaluación particular de las actividades educativaa 
#3 Evaluación global de metodologías de trabajo 
#4 Evaluación particular de metodologías de trabajo 
#5 Evaluación de eficiencia de las UTs 
Como objetivos generales para la aplicación de los 
instrumentos #3 y if4 se tuvieron: 
1) determinar la correspondencia y coherencia de la meto-
dología utilizada con la concepción educativa que la 
orienta; 
2) Verificar la efectividad de dicha metodología y; 
3) brindar información crítica que permita hacer cambios 
y modificaciones en las diferentes UTs. 
La aplicación del instrumento #5 tuvo como fin, veri 
ficar si el desarrollo de las actividades fue consistente 
con lo previsto. 
Para la evaluación global de las actividades educati 
vas (instrumento #1) se consideraron las siguientes varia-
bles: asistencia, problematización, aprendizaje, consisten 
cia y ajuste al tiempo. Para cada una de las variables se 
determinaron tres criterios, uno de los cuales debe corres 
ponder al resultado ootenido durante la realización de la 
actividad. Esta evaluación se hizo para todas las activida^ 
des desarrolladas 
Para la evaluación particular de las actividades edu 
cativas (instrumento #2), se consideraron las mismas vari¿ 
bles utilizadas en la evaluación global. Consiste en hacer 
una descripción de la forma como se presentó cad3 una de 
las variables durante el desarrollo de una sesión educati-
va..Con el fin de estandarizar la información necesaria en 
cada variable se utilizó una guía de observación (guia #1 
en anexo 3) que da pautas sobre el tipo de información re-
querida. Se aplicó en cada una de las actividades educati-
vas. 
Para realizar la evaluación global de las metodolo-
gías de trabajo (instrumento jf'3) se determinaron como va-
riables! dinámica de trabajo, interacción, participación, 
papel del agente educativo U.E) y reflexión. Para cada 
una de laa variables anteriores se consideraron tres cri-
terioB, exceptuando la de reflexión que coneidera seis 
criterios, uno de los cuales debe corresponder al resulta 
do producido durante la sesión por la aplicación de cada 
una de las metodologías de trabajo. Esta evaluación se 
realizó para todas las metodologías de trabajo aplicadas. 
Para la evaluación particular de las metodologías 
de trabajo (instrumento ¿4) se consideraron las mismas va 
riables determinadas para la evaluación global* Consiste 
en hacer una descripción de la forma como se presentó ca-
da una de las variables por la aplicación de cada metodo-
logía de trabajo. Para hacer la descripción se utilizó u-
na guía de observación (#2 en anexo 3) que orienta sobre 
la información requerida en cada variable con el fin de 
lograr una estandarización de ésta. Se realizó para cada 
una de las metodologías de trabajo aplicadas. 
Para la evaluación de eficiencia (intrumento #5) se 
consideraron aspectos generales de lo programado y lo rea 
lizado dentro de cada unidad temática. Dichos aspectos ha 
oen referencia al número de la sesión, de manera que para 
cada sesión se registraron las fechas, el número de las 
actividades y la duración, correspondientes en primer lu-
gar a la programación ntcha y luego a lo sucedido en su 
realización. Dicha evaluación, recogió información sobre 
las actividades previstas para el desarrollo de cada uni-
dad temática y sobre las actividades desarrolladas, con 
las observaciones pertinentes. 
Con el fin de facilitar y estandarizar la utiliza-
clon de los instrumentos de registro mencionados se elab£ 
raron instructivos (ver anexo 2) que inuican la forma en 
que deben hacerse los registros correspondientes. Bichos 
instructivos orientan al observador sobre la forma de a-
plicar cada uno de los instrumentos. 
Dentro de la presente investigación, se seleccionó 
como técnica principal la observación con base en guías 
estructuradas, dadas la naturaleza de la experiencia y 
las circunstancias en que se desarrolló, que la utiliza-
ción de otras técnicas no responderían a ellas. 
Los instrumentos se elaboraron de manera que contu-
vieran indicadores observables de los resultados produci-
dos durante las sesiones educativas realizadas* que pudie-
ran confrontarse con los planteamientos teóricos- de la 
intervención educativa. 
Finalmente, para obtener información necesaria para 
el análisis del desarrollo del programa
r
 no recogida a 
través de los instrumentos de registro, se elaboro una guía 
de análisis de asistencia que al mismo tiempo sirvió de 
base a la entrevista semiestructurada con que ae recogió 
esta información* 
Definición de Variables 
A continuación se hace una breve definición del sig 
nificado de las variables utilizadas en los instrumentos 
de registro, dado el uso especial que se da a algunos ter 
minos dentro de esta investigación* Para una mejor compren 
sión de éstos se recomienda ver el lratrumento correspon-
diente en el anexo • 
Para los instrumentos >'1 y #2i 
Asistencia» 
Se refiere al número de personas del grupo de produc 
ción que asisten a la actividad educativa. 
Problematización: 
Se refiere al nivel de tratamiento o manejo del pro-
blema-tema durante la actividad educativa. 
Aprendizaje; 
Se refiere al sentido o alcance de la actividad de 
acuerdo al énfasis que se de a los conocimientos y/o ex-
periencias adquiridas, a la conceptualización, o a la pr¿£ 
tica* 
Consistencia* 
Se refiere a la adecuación de Xa actividad educativa 
para el desarrollo de la fase en la cual se utilizó. 
Ajuste al tiempo: 
Se refiere a la coherencia entre el tiempo previsto 
para el desarrollo de la actividad y los contenidos desa-
rrollados. 
Para los instrumentos #3 y #4: 
Dinámica de trabajo: 
Se refiere a la forma o procedimiento seguido para 
desarrollar la actividad, bien sea individual o grupal. 
Interacción: 
Se refiere a la dirección en que se da la comunica-
ción verbal durante el desarrollo de la actividad, o sea, 




Se refiere al número de personas que tienen alguna 
intervención verbal (comentarios, preguntas, sugerencias, 
etc.,} durante el desarrollo de la actividad. 
Papel del Agente Educativo? 
Se refiere al tipo de intervención que hace el 
agente educativo durante el desarrollo de 1. actividad. 
Reflexión* 
Se refiere a los aportes críticos que hacen los 
participantes durante el desarrollo de la actividad* 
Logro de objetivos. 
Se refiere a la medida en que los aportes o inter 
venciones de los participantes indican los resultados 
esperados durante el desarrollo de la actividad. 
4 . 4 . PROCKDraEifTOS E"IPLEáDOS Vádá Li n^COi^CIúií DE 
DA-COa 
Inicialmente se hace una descripción corta del pr£ 
grama educativo, objeto de la investigación evaluative, 
con el fin de que los procedimientos se
0
uicios tengan un 
dato de referencia que los haga mas coaprensibles, y lúe 
go se describen tales procedimientos. 
4.4.I. Descripción de 1 Progra.na Educativo 
El Proyecto de Educación no Formal realizó, duran-
te el período comprendido entre marzo de 1977 y marzo de 
1978, una intervención educativa en cuatro grupos de pro 
ducción del .íorte del Cauca. Estos ¿rupos fueron organi-
zados por CIIIDEH, con el fin inicial de desarrollar acti 
vidades en salud (3 grupos) y actividades en producción 
agrícola (un grupo). 
Dicha intervención tuvo como objetivo fundamental 
la "consolidación" de los grupos conformados para la pr¿ 
ducción asociativa. 
Para su diseno e impleraentación se utilizó como 
tecnología básica la "unidad temática" (UT). De esta ma-
nera el programa educativo estuvo constituido por un con 
junto de nueve UTs, que se desarrollaron en los grupos, 
como se representa en el esauema que aparece a continua* 
ción: 
CODIGOS DEL 2S¿UE.¿A 
UT 1. .1. "Socioeconomía" 
UT 1. 2. "Cómo conseguir la tierra para trabajar" 
UT 2. 1. "Que vamos a sembrar" 
UT 2. 3- "En que momento sembrar" 
UT 3. 1. "Cómo llevamos las cuentas" 
UT 3. 2. "Saquemos adelante los proyeotos" 
UT 3. 3. "Hay que tirarle finanzas a la producción 
UT 4. 1. "Cómo así que esto es un grupo" 
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£1 s grupo de Micabaquia 
G2 = grupo de Barragán 
03 = grupo de Quintero II 
04 = grupo de Periconegro 
< 
Como se observa en el esquema de desarrollo del 
programa educativo presentado anteriormente, del con-
junto de UTs, cuatro (1.1, 1.2, 4-1» 4-2) fueron rea-
lizadas- separadamente en los grupos, pero se presenta 
ron las situaciones siguientes: en uno de los grupos 
solo se desarrolló la UT 1.1 y la UT 4.2 se realizó 
solo en uno de los grupos. 
Estas UTs se realizaron en general, a través de 
una sesión semanal con una hora y media de duración co 
mo promedio, exceptuando la UT 4*2 que se desarrolló 
en una sola sesión. 
El tiempo transcurrido entre lá primera y la últi 
ma sesión, varió para las diferentes UTs así: 4 meses 
para la UT 1.1, un mes para la UT 1.2 y quince días pa-
ra la UT 4*1* Para la realización de las sesiones se 
utilizaron como sitios de reunión casetas, escuelas, ca 
sas de miembros de los grupos, especialmente. 
Las cinco UTs restantes (3.1, 2.1, 3.2, 2.3» 3.3) 
se llevaron a cabo en sesiones conjuntas, es decir, con 
la asistencia de miembros de los diferentes grupos de 
producción, excepción hecha del grupo de Periconegro 
(G4) ya que ninguno de sus miembros asistió a estas se-
siones. 
Se desarrollaron en sesiones quincenales (tarde 
de sábados), teniendo una sesión para cada UT, con una 
duración de 3 - 4 horas, exceptuando la ultima UT (3.3) 
que tuvo una hora y media de duración, y en la cual se 
llevaron a cabo solo dos actividades (^3 y ;9) de las 
once que aparecen en el diseño. Como sitio de reunión se 
utilizó la caseta que posee una cooperativa de consumo, 
de la zona. 
SI número de actividades varió para las diferentes 
UTs, sin embargo, se podría tomar como promedio ocho (8) 
actividades por UT. También varió en .el caso de las se-
siones por grupos, desarrollándose desde una actividad 
por sesión, hasta seis actividades por sesión. En las 
sesiones conjuntas, como ya se dijo, las actividades rea 
llzadas se dieron en una sola sesión. 
En términos generales el esquema seguido para la 
realización del programa comprendió: 
1. £1 desarrollo de UTs teóricas o de investigación 
como son las de: socioeconomía y "como conseguir 
la tierra para trabajar", y 
2• El desarrollo de UTs correspondientes a problemas 
concretos de los grupos, tanto de su desarrollo 
interno como de las actividades productivas, es 
el caso de las UTs restantes. 
Siendo desarrolladas las UTs teóricas y las corres 
pondientes al desarrollo interno, en cada uno de los 
grupos separadamente, y las correspondientes a activida-
des productivas en sesiones conjuntas. 
4•4•2. Procedimientos 
Una vez terminada cada una de las sesiones educati 
vas, el agente educativo de c^da uno de los grupos hizo 
los registros correspondientes, de acuerdo a lo observa-
do en la sesión, en las variables determinadas en los 
instrumentos #1, #2, #4 y #5 mencionados anteriormen 
te* 
El registro de los datos se hizo siguiendo las in¡3 
trucciones dadas para la aplicación de cada uno de los 
instrumentos de registro en el anexo ¿2, y las guías de 
observación #1 y ¡f2 para la utilización de los instrumen 
tos ,f2 y f4 que aparecen en el anexo 3. Los instructivos 
y las guías de observación se diseñaron con el fin de fa 
cilitar y delimitar el tipo de información considerada 
necesaria para la investigación evaluativa del programa. 
A partir de la información recolectada a través de 
los instrumentos de evaluación se hizo una confrontación 
entre lo sucedido en la práctica y los planteamientos 
teóricos hechos deni.ro del Proyecto de Educación no For-
mal. Dicha confrontación se hizo continuamente durante 
el proceso de análisis de los datos en los diferentes as 
pectos considerados. 
Para poder realizar dicho análisis se hizo necesa-
ria una revisión de los documentos elaborados en el Pro-
yecto de Educación no Formal (PEtfF.), en los cuales se 
establece o define la concepción educativa, el modelo e-
ducativo etc., que sirvieron de base para la puesta en 
marcha del programa. En esta revisión documental se rea-
« 
lizó un análisis de contenido con el fin de extraer los 
aspectos significativos y relevantes requeridos para es-
ta investigación (Ver pa¿32a4) ) 
Además de los datos recogidos a través de los ins-
trumentos de evaluación,de la información proporcionada 
por los documentos del PENF, el análisis hecho se funda-
menta en la experiencia vivida por quien realiza esta 
investigación, durante gran parte del proceso de planea 
miento e implementación del programa educativo. 
Para el análisis de la asistencia es importante 
incluir también la información proporcionada por los a-
gentes educativos que participaron en el desarrollo del 
programa educativo, a través de una guía de análisis de 
asistencia (ver anexo 4) aplicada mediante una entrevia 
ta. 
CAPITULO V 
5. MESENTACION, A B L U I S E ITTEHPSETACIOtf DE 3E3ULTAU0S 
El presente capítulo se desarrolló siguiendo el es-
quema propuesto en la página 84 • Así, habrá una primera 
parte, que presenta una evaluación del desarrollo del pro. 
grama educativo y, una segunda parte, que comprenda una 
evaluación de las unidades temáticas. 
» 
El procedimiento seguido para el desarrollo de este 
capítulo, consiste en la presentación de lo observado, se 
guido inmediatamente de su análisis e interpretación. 
5.1. EVALUACION DEL DESARROLLO DEL PROGRAMA 
A continuación se trata de hacer una evaluación glo-
bal del programa educativo desarrollado en los grupos de 
producción, tomando como referencia: 
1) La selección y ordenamiento de los temas, 
2) Aspectos operativosdel programa, y 
3) Análisis específico de aspectos observados en el desarro 
lio del programa» 
5.3.1. Selección y Ordenamiento de Tem-as (UTs) 
5.1.1. Selección y ordenamiento de temas (UTs) 
Tomando como punto de partida el planteamiento he-
cho inicialmente, en el sentido de que, el problema del 
desarrollo de un grupo consiste en la configuración gra-
dual de este, según un tipo ideal en términos de las va-
riables que sirvieron para determinar su estado actual; 
esto supone que cada variable va evolucionando paulatina 
mente en la dirección deseada. De esta manera, se enten-
dió entonces que las necesidades de desarrollo de un gru 
po definen la evolución que en unas variables seleccio-
nadas debe experimentar un grupo. 
Pero, además del desarrollo interno del grupo, se 
planteó que las actividades productivas y de srrvicios, 
generan también necesidades en los grupos, que correspon 
den a lac características específicas de la actividad que 
estáadesarrollando. De allí que los temas deben resultar 
de una problematización que el grupo hace de su estado 
de desarrollo interno y de sus necesidades de producción. 
Entonces, teóricamente se tuvo como criterio para 
determinar los temas que conformarían el programa educa-
tivo, el de que estos correspondieran a necesidades edu-
cativas (de desarrollo interno y de producción) de los 
grupos, para que así la educación tuviera un sentido, de 
manera que jugara un papel armónico con la estrategia de 
« 
grupo8 asociativos. 
Por tal razón, es conveniente determinar el proce-
so seguido para identificarlos, habida cuenta de que las 
posibles causas del éxito o fracaso del prograoa pueden 
estar en una u otra forma referidas a la manera como se 
seleccionaron los temas. 
La identificación de necesidádes educativas fue he 
cha inicialmente por los investigadores del proyecto, 
apuntalándose en supuestos sobre las condiciones que de-
berían reunir los grupos asociativos de producción para 
su consolidación como tal (i). Fue así como se decidió 
comenzar con una Unidad Temática de "Socio-economía", 
justificándola en base a la necesidad de que los grupos 
fueran concientes de la realidad en la cual se encontra-
ban insertos, de su realidad histórica y de sus condicio, 
nes concretas. Se pretendía luego, en unidades subsecuen 
tes, abordar problemas más específico^, ligados al queha_ 
cer ordinario de los grupos, en forma tal que los inte-
(1) El hecho de estar funcionando los grupos y de haber 
emprendido actividades en producción, aesde antes 
de iniciar el programa educativo, supone la existen 
cia ya de necesidades educativas, generadas por sus 
actividades de grupo. Necesidades que guardarían 
consistencia con lo planteado teóricamente. 
grantes fueran capaces de entender sus problemas inmedia-
tos desde una perspectiva amplia y los pudieran relacio-
nar no solo entre ellos sino con problemas más generales 
de la sociedad» Este procedimiento provocó que los grupos 
permanecieran ajenos a esta decisión, que en la práctica 
evidenció no ser correcta. 
Con las Unidades Temáticas siguientes se logró en 
parte corregir el error en la medida en que los temas se 
seleccionaron a partir de una pequeña "Investigación tema 
tica", que consultaoa directamente a los grupos sobre sus 
problemas y necesidades, con el ánimo de estruéturar y de 
sarrollar las unidades en función directa a las situacio-
nes que los integrantes de los grupos veían como priorita 
rias (2). A partir de allí se pudieron jerarquizar los te 
(2) Este tipo de consulta a los grupos puede analizarse, 
sin embargo, desde varios ángulos. Se podría afirmar 
que en este caso el proceso seguido condicionó la se 
lección de los temas por los grupos, en cuanto los 
investigadores habían seleccionado* previamente los 
temas problemáticos de acuerdo a su propia percepción, 
y los miembros de los grupos se limitaron a escoger 
de las opciones que se les presentaron, las que creían 
más pertinentes, y a ordenarlas en términos de su im-
portancia
 #
en la forma en que la veía cada grupo. Esta 
observación se hace porque el principio de que los 
contenidos educativos deben fluir de las necesidades 
expresadas por la gente, puede llegar a justificarse 
con una consulta en que objetivamente la población, 
por la manera como se le dan a escoger los temas, no 
puede manifestar realmente lo que quiere. 
mas en orden de importancia, es decir, de acuerdo a los 
resultados de la consulta realizada. En esta forma se ea 
peraba desarrollar independientemente con cada uno de 
los grupos las Unidades Temáticas seleccionadas, susten-
tándose en que el desarrollo desigual de los grupos, las 
actividades concretas de cada uno, sus características ee 
pecíficas, sus experiencias, problemas y dificultades par 
ticulares, ameritaban una intervención educstiva diferen-
cial, en lo referente al .orden de presentar los temas. 
A partir de la descripción del proceso seguido para 
la selección y ordenamiento de los temas, se nacen a con-
tinuación algunas consideraciones. A pesar de los plantea, 
mientos anteriores, conviene tener en cuenta algunas limi 
taciones que. se presentan en programas en los que los par 
ticipantes son quienes definen lo que quieren aprender, 
y sobretodo en casos en que la dinámica interna y la acti 
vldad misma de los grupos generan situaciones urgentes a 
las que es necesario responder. En primer lug^r es imposi 
ble dar respuesta inmediata a los problemas que surgen en 
los grupos, a través de Unid des Temáticas aue no se pue-
den improvisar puesto que requieren un proceso sistemático 
y organizado de diseño e impleraentación. Esta considera-
ción conduce a que en un Tomento dado haya que desarrollar 
unidacies que cubran problemas generales, con grupos cu-
yas necesidades educativas son diversas. La solución a 
i 
este problema solo puede rddicar en la plasticidad de 
las Unidades, que vertebradas sobre un tema central sean 
lo suficientemente flexibles como para abordar los aspee 
tos particulares que los probleaus adquieren dentro de 
cada grupo. 
5.1.2. Aspectos Operativos del Programa 
5.1.2.1. Organización de los temas 
Otra situación que deberíq ser considerada es la re 
fer^nte a la materialización del programa educativo, o 
conjunto de UTS determinadas como necesarias para lograr 
los objetivos curriculares esperados (de consolidación). 
En este sentido se determinó su logro a través de la ar-
ticulación de UTS correspondientes a las áreas siguientes! 
1. Area de Sociohistoria 
2. Area de Desarrollo rural 
3. Area de vida de grupo 
4 . Area de producción Agrícola 
5. Area de administración 
Para cada una de las áreas anteriores se selecciona 
ron entre 3-4 UTtí, teniendose un total de 16 UTo a desa-
rrollar. Sin embargo, en la práctica solo se desarrolla-
ron 9 UTS, correspondientes a las diferentes áreas temá-
ticas, con un promedio aproximado de dos UTS por área. 
Es evidente en este caso, el no agotamiento de las áreas 
propuestas, y por consiguiente el desarrollo incompleto 
del programa educativo. Esta situación dificulta en gran 
medida la atribución de los c mbios en los grupos, al 
programa educativo, pues en caso contrario mostraría las 
grandes deficiencias en el proceso de planeamiento segui 
do y en algunos de los planteamientos teóricos hechos. 
Resultado que solo es posible conocerlo a través de la 
evaluación grupal. 
Es conveniente anotar además, como la definición de 
"modularidad" de las UTS no exigía la necesidad de una 
secuencia de realización de UTS por área (agotamiento de 
las UTS de una írea para pasar a la siguiente), pory^o 
tanto las UTS se desarrollaron indiscriminadamente, obe-
deciendo su ordenamiento más a los problemas de l¿s gru-
pos que a su ubicación por área. 
Sin embargo, la experiencia práctica moLtró algu-
nas inconsistencias en este sentido, puesto que no se 
dio completa independencia-en algunas de las UTü, requi-
riéndose para una UT conceptos y conocimientos manejados 
en otya. Es el caso por ejemplo ce las UT3 correspondien 
í 
tea a las áreas de producción agrícola y administración, 
especiaLmente. 
Esto no quiere decir necesariamente que una UT sea 
requisito de otra, ni que sin la una sea imposible el d¿ 
sarrollo de la otra, sino que cuando se tratan temas si* 
milares, los conocimientos y conceptos manejados en una 
UT podrían facilitar la comprensión y por consiguiente 
el logro de los objetivos de otras UTS. 
5.1.2.2. Periodicidad y tipo de sesiones 
Para el desarrollo de las UTS se acordó realizar 
una sesión semanal con cada uno de los grupos. Be esta 
manera se llevaron a cabo tres UTS. Sin embargo, se cam-
bió luego esta modalidad de intervención, en cuanto los 
investigadores, por la aparente desmotivación de los 
grupos, decidieron continuar desarrollando las unidades 
siguientes en sesiones quincenales, conjuntas (con miem-
« 
bros de todos los grupos) . Conviene señalar que este ti 
po de modificaciones ofrece incoherencias que llevan a 
dificultar el que se precise el grado en que el modelo 
educativo contribuye al logro de los objetivos. Es evi-
dente que dentro de una intervención educativa que se 
desarrolla dentro de una modalidad no formal y con una 
• 
población que no se puede asimilar a la olientela esco-
lar, no se puede privilegiar la rigidez. Pero es impor-
tante tener en ementa que especialmente cuando se ade-
lanta una investigación, cualquier cambio sobre los plan 
teamientos iniciales debe obedecer a una revisión previa 
de los elementos que son afectados, de la medida en que 
son afectados, de las posibles incidencias en el desa-
rrollo de la investigación y de los efectos probables 
sobre los resultados esperados. Todo esto exige entonces 
una sustentación clara y precisa del porqué de cada cam-
bio. 
Es importante detenerse en el análisis de esta fa-
se del programa, caracterizada por el desarrollo de las 
unidades en sesiones conjuntas. Sin querer entrar a ha-
cer consideraciones de fondo sobre la manera en que se 
podrían afectar los procesos de aprendiza je:-'y los efec-
tos posibles sobre los grupos, se pueden adelantar algu-
nas apreciaciones que podrían servir para ilustrar la ne, 
cesidad de preveer los efectos de los cambios de progra-
mación. Si se considera por ejemplo que dentro de una mo 
dalidad de aprendizaje interactivo el hecho de estudiar 
en grupo, discutir entre sus miembros las actividades 
particulares, analizar los problemas comunes, etc., pue-
* 
de conducir a una mayor identidad de grupo, al desarro-
llo de la confianza mutua y al incremento de la coopera 
ción, puede suponerse que el desarrollo de dichas carac 
terísticas se ve obstaculizado cuando a las sesiones 
asisten miembros de otros grupos diferentes. POsiblemeni 
te la asistencia de personas ajenas al grupo podría in-j 
hibir el tratamiento profundo de los problemas* además * 
de algunas limitaciones metodológicas que podrían presen 
tarse como por ejemplo, el requerimiento de. agrupad siem
 1 
pre por pertenencia a los grupos para realizar las acti-
vidades y/o el tratamiento diferente de los problemas de 
acuerdo a.las necesidades de cada grupo. Claro está que 
no pasan de se* supuestos, cuya comprobación solo sería 
posible a través de una evaluación grupal. 
Finalmente, se ha debido preveer en que forma las 
sesiones conjuntas podían incidir sobre la manera de tria 
tar los problemas* De hecho los problemas de los grupos 
tienen aspectos comunes, pero en la misma forma, tienen 
matices específicos dentro de las particularidades de 
cada grupo, los que determinan una cierta especificidad 
en su tratamiento. Por eso, el tratamiento de conjunto 
puede convertirse en un tratamiento superficial para los 
problemas de algunos de los grupos, siempre y cuando ha-
r 
ya problemas que afectan directamente a unos grupos pero 
que no signifiquen mucho para otros. De otra forma se re 
quiere mucho más tiempo en la intervención educativa para 
poder abordar un número mayor de problemas. 
Era de esperarse también, cómo de hecho ocurrió, 
que la asistencia a sesiones conjuntas se viera reducida 
notoriamente, con sus posibles efectos sobre el logro de 
objetivos. 
Una de las UTS desarrolladas en cada grupo, se dio 
simultáneamente con las UTS en sesiones conjuntas. 0 sea, 
que semanalmente se teni'a una sesión por grupo en la cual 
se trataba un tema y quincenalmente una sesión conjunta 
para tratar otro tema diferente. Realmente no existe in-
formación que permita destacar las ventajas o desventajas 
de esta situación, sin embargo, podría suponerse que el 
desarrollo de un tema durante una sesión continua, es de-
cir, el desarrollo completo de una UT,,en una sesión pue-
de facilitar la articulación y la continuidad de .las fa-
ses, y que en sesiones semanales, los cortes que se nacen 
por sesión y éL tiempo transcurrido entre una sesión y o-
tra puede romper la continuidad y la articulación de l¿s 
fases, o dificultarse. Para obviar esta situación general 
mente al iniciar la sesión el A.EÍ repasaba rápidamente 
+
 Agente Educativo 
lo hecho en la sesión anterior. 
5.1.2.3* Tiempo de duración de las UTs 
Teniendo en cuenta los datos referentes a tiempo de 
duración de las sesiones educativas y tiempo transcurrido 
entre primera y última actividad ae cada UT, proporciona-
dos en la descripción del programa educativo, se observan 
grandes variaciones en el tiempo dedicado a las diferen-
tes UTS, yendo desde 1.1/2 horas de duración de una UT 
hasta 24 horas de duración de otra. 
Estas variaciones no son ideales pues mientas el 
tiempo prolongado puede originar desmotivación en los par 
ticipantes, el tiempo demasiado corto puede dificultar el 
desarrollo secuencial de las fases didácticas . de la Uni-
dad y por consiguiente afectar el logro de los objetivos, 
tanto mis cuando implica una utilización demasiado acele-
rada de los materiales educativos. 
Lo anterior no implica la necesidad de regularizar 
y estandarizar un tiempo de duración fijo (el mismo) para 
todas las UTS, pues es evidente que unios temas pueden re-
querir más tiempo que otros, por las mismas característi-
cas de este, por la forma como afecta al grupo el probl¿ 
ma... Sin embargo, debe tenerse cuidado con los extremos 
por ejemplo 1.1/2 horas podría ser muy poco tiempo para 
tratar un tema. 
Finalmente, otro factor que vale la pena mencionar 
se refiere al tiempo total de duración del programa, es 
decir, el tiempo transcurrido entre la primera sesión 
con la cual se inició el programa educativo y la última 
sesión desarrollada. £1 programa que se evaluó tuvo una 
duración aproximada de un año. 
Aunque no fue previsto el tiempo de duración del 
programa, en base a experiencias similares conocidas, p¿ 
dría decirse que esta duración fue excesiva, aún con el 
atenuante de que gran parte de las unidades se desarrolla 
ron en una scsi-ón semanal. Programas tan largos pueden 
ocasionar de rebote desmotivación futura para actividades 
educativas, especialmente si la asistencia a ellas es vo-
luntaria y si el programa no ofrece ninguna credencial, 
como ocurre en el caso que se estudia.. 
5.1.3. Análisis específico, de aspectos observados 
en el desarrollo del programa 
Obviamente existe una relación entre ciertas facetas 
del programa y la posibilidad de mantener su población ob-
jeto, sobre todo en la medida en que la participación es 
voluntarla y no eetá condioionada o presionada por san-
oiones externas* Dichas facetas, que en la práctica 
constituyen un oonjunto de características, son impor-
tantes en la medida en que se erigen como pivotes fun-
damentales para mantener la población objeto en tn ni-
vel mínimo permisible oorno para que se dé la posibili-
dad de que el programa alcance sus objetivos. A conti-
nuación se señalan algunas de las características del 
programa consideradas relevantes dentro de esta investí 
gaclón* 
5*1»3*1• Comentarios generales aobre la asistencia 
Dentro de la evaluaolón general del programa, se 
oonsideró importante analizar la evolución de la asisten 
ola a las actividades educativas a todo lo largo de éste, 
lunque la asistencia oomo tal aparentemente no dice mucho 
de la bondad de un programa, de la calidad de su diseño o 
de su coherenoia, provee algunos elementos que al meno8 
indican en cierta medida hasta donde el programa fue atrae 
tivo, fue adeouado a las necesidades de los participantes 
% 
y provocó o mantuvo despierto el interés de los asistentes 
durante el tiempo de su duraoión* 
Por cierto, la asistencia es un indioador global, 
cuya interpretación como hecho reviste particular difi-
cultad, en cuanto puede estgr determinada por múltiples 
causas, muchas de ellas ajenas a la naturaleza, estruc-
tura y pertinencia del programa. La complejidad de fac-
tores que en un momento dado inciden en la cantidad jr 
regularidad dé la asistencia, no son fácilmente desdo-
bladles, sobre todo en situaciones en que la dinámica 
de los grupos mismos, sus condiciones internas y la ma-
nera como se dan las relaciones entre sus componentes 
al interior de ellos, afectan de una manera u otra la ' * i 
dimensión y estabilidad de la asistencia. Puesto en o-
tras palabras, la asistencia, variable obviamente deter 
minante del cumplimiento de los objetivos de un progra-
ma educativo, está determinada a su vez por un conjunto 
de factores, cuyo aislamiento en el oaso de este proyec 
to fue prácticamente imposible y cuyo impaoto indivi-
dual fue difícilmente detectable. 
En primer lugar, los registros no recogieron ele-
mentos a partir de los cuales se pudiera inferir cpn un 
cierto rigor, el peso específico de los fenómenos indi-
viduales en la determinación de la asistencia. O dicho 
de otro modo, por la manera como se recogió la informa-
ción, no se pudo precisar la medida y proporción en que 
cada factor interviniente explicaba las variaciones en el 
nivel de concurrencia a las actividades del programa. No 
obstante, fue posible detectar eventos o situaciones que 
de una u otra manera influenciaron la asistencia, es, de-
cir, se pudo establecer la existencia de correlación en-
tre ciertos hechos y la cantidad de la asistencia, aunque 
no se pudiera determinar el grado exacto de la caerrela-
ción. 
Hay que tener en cuenta que la asistencia al progra 
ma era un acto supuestamente libre, en cuanto no existían 
gratificaciones o sanciones explícitas que beneficiaran o 
penalizaran a los miembros de los grupos por asistir D 
faltar a las sesiones educativas. Así, mientras se tenía 
una población cliente, objeto del programa, no se contaba 
• 
con una clientela cautiva, obligada a concurrir* La ina-
sistencia no implicaba ningún tipo de sanción formal, ni 
afectaba la posición de los individuos en los grupos, ni 
causaba amonestaciones grupalee, ni era objeto de contro-
les sociales directos como la crítica abierta. Tampoco 
ocasionaba crítica, ni siquiera indirecta del agente edu-
cativo, al contrario, para hacer depender la asistencia 
de la voluntad exclusiva de los participantes, los agen-
tes educativos se limitaban a señalar al final de i
a
s 
sesiones el contenido de Xa siguiente, sin enfatizar Xa 
importancia de asistir para el logro de los objetivos 
grupales o para el desarrollo individual* 
Es posible, sin embargo, que en ciertos casos algu 
nos miembros de los grupos se sintieran impelidos a asi£ 
tir- a las sesiones educativas por su amistad personal 
con I03 Agentes Educativos, la que podía hacerlos sentir 
comprometidos con ellos e impulsarlo* a responder al es-
fuerzo de personas de afuera que querían aportar al desa, 
rrollo de los grupos. En ocasiones se dieron comentarios 
de miembros de los grupos instando a sus compañeros a 
asistir a la sesión venidera para "no quedarle mal" al 
Agente Educativo, pero estos casos no fueron frecuentes, 
por lo que puede aseverarse con bastante confiabilidad 
que la asistencia al programa fue enteramente voluntaria 
y que estuvo condicionada por un complejo de factores 
como el interés de los miembros de los grupos en el tema, 
la pertinencia de las UTs, los conflictos internos de 
los grupos, los problemas tenidos en la sesión anterior 
y lo ameno de las actividades educativas, entre otros (3) 
(3) Es evidente que la asistencia depende de otros facto-
res también, muchos de ellos ocasionales o imprevistos. 
Por ejemplo la lluvia, el cruce con actividades perso-
nales importantes, casos de enfermedad, etc., incidie-
ron sóbrenla asistencia aunque no en forma acentuada, 
ni sistemática. 
factores que serán analizados en páginas siguientes, pe-
ro no por la existencia de sanciones positivas o negati-
vas. Unicamente en una oportunidad se ofreció la posibi-
lidad de recreación durante una sesión educativa, anun-
ciando con anterioridad el tipo de actividades que se 
irían a realizar. La asistencia en dicho caso aumentó no 
toriamente. 
Considerando que aún con grupoa en condiciones idea 
les se requeriría por lo menos una asistencia mínima de 
sus miembros a las actividades educativas del programa, 
núcleo que debería servir de nilo conauctor y por cuya 
vía los grupos pudieran apropiar los aprendizajes* En tér 
minos generales esta condición se dio, así, mientras hubo 
un grupo en el cuál se mantuvo una asistencia constante 
del 80$ de sus miembros a las actividades educativas, en 
el grupo en el que la asistencia fue menor, se registró 
que a las sesiones de mayor asistencia solamente concurrió 
« 
un de sus integrantes. En las Unidades Temáticas que 
se desarrollaron conjuntamente, la asistencia fue baja, 
promediando tres personas por grupo (con excepción de los 
integrantes de un solo grupo que no asistieron a ninguna 
de las actividades realizadas en las sesiones conjuntas) y 
fluctuando entre el 3 y el 30^ de los miembros. 
Se exceptúa la UT 3*3 que tuvo una asistencia alta. 
Sin emoargo, las personas que asistieron a estas sesiones 
fueron siempre las más comprometidas con sus grupos y las 
más interesadas en sus problemas* Por tal razón, no es de 
extrañar que en todos los grupos y con cerca de la mitad 
de las Unidades, los asistentes se hubieran ofrecido por 
iniciativa propia a reproducirlas con sus compañeros de 
grupo* 
En otras palabras, con la sola excepción de un gru-
po, el programa tuvo la asistenoia suficiente a lo largo 
de su desarrollo, como para que la posibilidad de lograr 
sus objetivos no se viera entorpecida por ausencia de 
clientela* Es así como la posibilidad de lograr los objeti 
vos tiene que permanecer referida al modelo educativo y/o 
aspectos relativos al estado de los grupos. 
5*1*3*2. Interés de los miembros de los grupos en los 
temas desarrollados. 
Gomo se explicó anteriormente cada Unidad Temática 
hacía.referencia a un tema concreto, desarrollado con una 
metodología particular, durante un período de tiempo es-
pecífico. Los temas, sin embargo, no se seleccionaron de 
una manera uniforme, utilizando el mismo patrón de selec 
ción. Se anotaba ya como los primeros dos temas fueron 
escogidos a priori por el grupo investigador, usando co-
mo criterio la importancia de que la población objeto e-
levara en su conjunto el nivel de conciencia sobre dos 
hechos concretos* la evolución histórica de la población 
negra nortecaucana y la evolución general de la economía 
de la región en sus aspectos básicos de tierra, capital 
y trabajo. Con estas Unidades Temáticas se pretendía 
además, interesar a los miembros de los grupos en el pr¿ 
blema de su historia, buscando recuperarla críticamente 
para que entendieran su papel como sujetos afectados por 
el devenir histórico, especialmente en su papel de produc 
tores directos de bienes y por consiguiente en sus condi-
ciones de existencia. Se buscaba también ubicar las Unida 
des Temáticas siguientes, tratando de situarlas dentro de 
un contexto socio-histórico que evitara presentarlas como 
porciones del saber, independiente de determinaciones de 
cualquier tipo. Los temas de las Unidades posteriores 
fueron ordenadas en término de las preferencias expresa-
das por los miembros de los grupos, referidas a problemas 
concretos, dentro de las limitaciones que se señalaron en 
la Btft&lón precedente. 
Sin entrar a evaluar el desarrollo de las primeras 
unidades y permaneciendo dentro de los propósitos evalúa-
tivos del presente capítulo, conviene señalar cómo evo-
luciono la asistencia en unidades que se podrían clasi-
ficar como "teóricas". En algunos grupos la unidad de 
Historia causó desconcierto, en la medida en que los in 
tegrantes no alcanzaron a percibir la relación que el 
tema tenía con la problemática concreta o con las difi-
cultades específicas por las que en ese momento atrave-
zaban los grupos. Situar en el pasado a una población 
que vive en el presente y que quiere olvidar su pasado, 
puede ocasionar rechazo velado o abierto, expresado en 
la asistencia a las actividades educativas de la unidad, 
como efectivamente sucedió en uno de los grupos (Grl). 
En algunas personas la unidad causó curiosidad que se 
fue desdibujando en el transcurso del tiempo y a medi-
da en que se insistía en el problema de la esclavitud y 
sus efectos. Mientras hubo quienes manifestaron abierta 
mente desaprobación por el tema, por medio de expresio-
nes Verbales concretas, hubo también quienes lo hiele-
ron a través de una conducta traducida en inasistencia 
progresiva a las actividades. En términos generales pue 
de 'decirse que la asistencia (Véase cuadro 42 pag. 137) 
a las sesiones de esta unidad tuvo una tendencia decre-
ciente en el tiempo, muy posiblemente explicable por el 
tema de poco interés para los miembros de los grupos, 
dado que ya existían necesidades más concretas derivados 
de sus actividades como grupo y actividades Je producción, 
o por la forma como se trato el tema (4J. 
En la unidad de socioeconomía la asistencia tendió, 
en su conjunto, a estabilizarse. Por cierto hubo personas 
de casi todos los grupos que no manifestaron interés por 
el tema y cuya asistencia fue escasa o nula. Pero tomando 
los grupos globalmente, con pocas variaciones la asisten-
cia fue constante y relativamente alta, dado que en prome 
dio fue superior al 50*¡ (vease cuadro !í2). Aunnue la Uni-
dad ofreció dificultades de realización originabas sobre 
todo en la complejidad dt la cartilla 'central, el tema in 
teresó permanentemente a la mayor parte de Ion asistentes. 
( 4 ) Sorprende, sin embargo, que cuando se corrió la serie 
televisada "fíaíces" basada en el lioro del mismo nom-
bre de Alex Haley, hubo una teleaudiencia masiva, a 
pesar de que la serie abordaba el problema de la es-
clavitud personificado en un esclavo nacido libre 
en lucha permanente por su licertad. Es evidente 
en este caso, que a pesar de su posible similitud con 
el de los esclavos de las-haciendas nortecaucanas 
guardaos diferencias de fondo, logró ir.dentificar más 
a los espectadores negros coa su pasado aue la Unidad 
Temática de Historia« 
Inclusive en varias sesiones -y en casi todos los grupos-
se dio asistencia de personas que no eran miembros de los 
grupos pero que se interesaron por conocer el problema 
económico de la región, el proceso de descampesinización, 
las formas de apropiación de la tierra para el cultivo de 
la caña y las perspectivas económicas generales para cam-
pesinos y asalariados. Las unidades siguientes estuvieron 
más centradas en los problemas concretos de los grupos en 
la medida en que los integiantes tuvieron mayor ingerencia 
en su selección, lo que de por sí hacia suponer la existen 
cia úe mayor interés por los temas, reflejsble posterior-
mente en la asistencia, como puede observarse en el cuadro 
#2. 
Para analizar las relaciones entre el interés por el 
tema y la asistencia, en el C3so de unidades cuyos temas 
fueron escocidos con mayor participación de los miembros 
de los grupos, conviene ante todo distinguir entre el in-
terés individual por un tema y el interés del mismo para 
el grupo. Esta distinción -aparentemente sutil- reviste en 
el fondo una importancia notoria, en cuanto no necesaria-
mente coinciden en un momento dado los intereses particula 
res del conjunto de personas que conforman los grupos, y 
los intereses objetivos de estos. Parece ser que unicamen-
te en la medida en que el interés del tema para el gru-
po refleje un interés individual, puede lograrse un com 
promiso con el tema traducible en una asistencia cons-
tante durante su desarrollo. Por eso, mientras los indi 
viduos estén altamente identificados con sus grupos es 
más factible que coincidan sus intereses sobre un tema, 
con el interés del tema para el grupo. Tal fue por ejem 
pío el caso presentado en la unidad "Como conseguir la 
Tierra", durante cuyo desarrollo la asistencia fue alta 
en todos los grupos (entre el 50 y el PO^), con excep-
ción de uno que promedio el 50 per ciento. Ln esta uni-
dad coincidió el interés inuividual con el interés del 
tema para el ¿,rupo (el problema de tierra es urgente 
tanto para los inaiviauos como para los grupos) y la a-
sistencia fue elevada ¡ nás por el oeneficio que podía re-
portar el aprendizaje para los miembros de I03 grupos en 
términos aeiiatos, que por la necesidad ae fortalecer el 
grupo. 
t 
5*1*3*3* Nivel de pertinencia de las UTs para las 
actividades del grupo 
Antee de avanzar en la sustentación df> este punto, 
es necesario establecer algunas diferenciaciones concep-
tuales que permitan distinguir claramente su enunciado 
de lo sostenido en el punto anterior, En primer lugar, 
conviene aclarar que existe una separación meridiana 
entre lo que es de "interés" y lo que es "pertinente" 
en un momento dado. Mientras puede afirmarse que todo 
lo que es pertinente o de importancia necesariamente es 
de interés, no así puede asegurarse lo contrario. Hubo 
entonces Unidades Temáticas de interés para los grupos 
que no eran pertinentes a las actividades que en ese m£ 
mentó desarrollaban, como pudo ser el caso por ejemplo 
de la unidad "Cómo así que esto es un grupo", "2n qué 
momento sembrar". Nótese como la pertinencia hace esp£ 
cífic,mente referencia a las actividades y no al manejo 
de situaciones adecuadas para el desarrollo de los gru-
pos . 
Esta distinción es importante habida cuenta de la 
acentuada expectativa que tenían los integrantes sobre 
sus grupos, especialmente como venículos para la reali-
zación de actividades productivas, convertibles en el 
mediano plazo en mayores ingresos. Es evidente que 'si 
las expectativaa de un grupo se' centran primordialmente 
en su capacidad para generar dinero, es de esperar que 
las actividades productivas se conviertan en elementos 
vertebrales de la vida del ^rupo. En ese sentido, toda 
actividad conducente a la materialización de un objeti-
vo deseado se torna entonces en una actividad que debe 
desarrollarse adecuadamente, se vuelve una actividad 
pertinente, que amerita un montaje educativo que garan 
tice su desenvolvimiento efectivo* Con base en lo an-
terior se considera que las Unidades Temáticas "^ué 
sembrar" y "Saquemos adelante los proyectos
11
 pueden oa 
talogarse con mayor nivel de pertinencia, por estar 
muy directamente relacionadas con las actividades pro-
ductivas, por la experiencia negativa que habían expe-
rimentado los grupos al tener que retrasar las siembras, 
por demora en la asistencia técnica y, porque se realiza 
ron en el momento apropiado (5). 
5*1*3*4* Regularidad con que se desarrollaron los 
actividades educativas. 
L1 desarrollo del programa, como ya se anotó, no 
( 5 ) Hubo un caso en que un miemoro de un grupo ofreció 
desarrollar con miembros de otro grupo la Unidad 
"Saquemos adelante los proyectos", puesto que es-
tos habían expresado su interés ya que considera-
ban esta Unidad muy importante en cuanto necesita-
ban en ese momento planificar su producción. La s¿ 
sión no se pudo realizar en la fechd convenida; 
luego, no se pudieron poner ae acuerdo sobre una 
fecha apropiada y en últimas la Unidad se realizó 
pero con la asistencia de miembros de un solo gru-
po. 
* 
tuvo la regularidad esperada. En primer lugar, se pre-
sentaron dificultades en la producción de materiales, 
hecho que influyó para que se iniciaran algunas Unida-
des Temáticas sin contar desde un comienzo con todo el 
material requerido. Esto originó embotellamientos en 
el transcurso de su desarrollo, causando discontinui-
dad en la secuencia de las actividades y creando cier-
to desconcierto en los participantes, que en ocasiones 
se quedaron esperando que se llevara a cabo la sesión. 
Bueno es reconocer que los Agentes Educativos procura-
ron minimizar los efectos de estas rupturas, utilizan-
do los espacios para tratar con los grupos temas rela-
tivos a sus actividades normales. Pero de todas mane-
ras -independientemente de los efectos sobre el aprendí 
zaje- las interrupciones tuvieron impacto sobre la aeie 
tencia. En efecto, a veces tenía que transcurrir un 
par de sesiones para que se recuperara su nivel normal 
de asistencia. 
Por otra parte, dificultades en el transporte per 
turbaron el desplazamiento ue los Agentes» Educativos a 
los sitios donde se desarrollaba la intervención, cau-
sando efectos similares soure la asistencia, á los ya 
descritos, algunas veces los miembros ce los grupos se 
quedaron esperando la llegada del Agente Educativo, cu-
ya ausencia, en dichas oportunidades, incidía en el desa 
juste de la programación. El incumplimiento involunta-
rio por las causas selladas, afectó la regularidad en 
la concurrencia a las actividades educativas del progra 
ma (6). 
5»1*3*5» Conflictos internos en los grupos. 
En todos los grupos se evidenció que la agudiza-
ción de las fricciones internas, especialmente las ocu-
rridas entre los coordinadores de I03 grupos y algunos 
de los miembros integrantes, incidían sobre la asisten-
cia de éstos a las sesiones educativas. En algunos ca-
sos, inclusive, hubo deserciones en los grupos debido a 
la acentuación de conflictos personales. Pero en térmi-
nos generales permanecieron confinados a relaciones li-
neales entre personas, sin convertirse en crisis genera 
lizada3 que hubieran podido desvertebrar a los grupos o 
remecerlos al punto de deatruír el sentido de la inter-
vención educativa. 
(6) En otro capítulo se analizan los efectos de la dis 
continuidad sobre el aprendizaje 
El conflicto es un ingrediente constante en la di 
námica de los grupos, sobretodo de aquellos que están 
sujetos a rigores que afectan su estabilidad económica* 
Ademas, en grupos en que se maneja y administra dinero 
siguiendo no siempre criterios de racionalidad, muchas 
veces cargados de sujetivismo y aue permiten favorecer 
a ciertos de su3 miembros para obtener prerrogativas y 
prebendas, es frecuente que se generen recelos, preven-
ciones y resentimientos susceptibles de afectar profun-
damente la cohesión interna. El grupo como tal 3e cons-
tituye entonces en un objeto muy particular de la inter 
vención educativa, en la medida en que sus conflictos y 
problemas, inciden sobre el comportamiento de ¿¡us inte-
grantes con relación a la misma intervención, comporta-
miento que en términos generales se refleja en la forma 
como se da la asistencia. 
Cuando se realiaa un programa educativo con una 
población compuesta por personas entre las cuales no 
existe ningún vínculo ni compromiso previo, y cuyo úni-
co lu¿;ar de confluencia e int^rrelación es el espacio 
en el cual se desarrolla 13 intervención, puede que cual 
quier conflicto que se le en el proceso participativo 
propio de la actividad educativa, afecte la decisión de 
algunos participantes de seguir asistiendo o nó. Pero 
cuando el contaoto interpersonal atraviesa muchas situa-
ciones al margen de la actividad educativa, se auhiere a 
la posibilidad anterior, la probabilidad de que las frió 
ciones normales que se dan al interior de los grupos no 
se quieren llevar a otros eventos y por tanto se traduz-
can en disminución de la asistencia. Unicamente de gru-
pos Jiuy maduros, en los que se ha aprendido a haoer y a 
asimilar la crítica, se puede esperar que las oportuni-
dades que ofrece un programa educativo sean vistas pre-
cisamente COTJO coyunturas apropiadas para adquirir los 
elementos que permitan hacer funcionales los conflictos. 
Como ya se señaló, este no fue el caso que se pre-
sentó en loa grupos. Inclusive, en alguna Unidad Temática 
relativa a la dinámica grupa1, en que por su carácter 
mismo se ofreció la oportunidad para plantear problemas 
de grupo, se llegó a dar el caso, en uno de estos, de que 
algunas personas que se sintieron criticadas dejaran de 
asistir a un par de las sesiones inmediatamente si gaien-
« 
tes. 
"lai podría concluirse, sin embargo, que únicamente 
con organizaciones ya consolidadas puede lograrse una 
asistencia constante. Más apropiado sería afirmar, que 
en asociaciones orgánicamente débiles la actividad edu 
cativa tiene que adecuarse muy estrechamente a sus pr¿ 
blemas internos, a sus fricciones sociales y que debe 
ser capaz de incorporarlos correctamente en forma tal 
que los elementos que provea faciliten su superación. 
Considerando los grupos separadamente se pudo ob 
servar cómo el grupo que mayores problemas tuvo en la 
organización de sus tareas productivas, en las relacio 
nes entre el coordinador y los demás miembros del gru-
po, y que además presentó pérdidas considerables en sus 
actividades de producción (&3), fue el grupo que ofre-
ció los niveles de asistencia más bajos a las sesiones 
educativas. Se observó también que el grupo que presen 
tó los mismos problemas anteriores, excepto perdidas 
en las actividades de producción, puesto que fue el de 
mayor éxito económico (G1), presentó una' asistencia 
muy irregular a la primera UT, siendo prácticamente im 
posible la realización de las UTS aplatadas separadamen 
te en cada grupo. Sin embargo, tuvo el mayor número de 
asistentes a las sesiones conjuntas. 
De nuevo ahí se pudo constatar la relación casi 
directa existente entre los problemas internos del gru 
po y la manera de manejarlos, y la asistencia al progra. 
ma. 
5.1.3.6. Efectos presentados en una sesión, en el de-
sarrollo de la sesión siguiente. 
Cuando en términos generales se hace referencia 
a "problemas" en el desarrollo de una sesión educati-
va, en la práctica se alude al conjunto de situaciones 
o de hechos que afectaron el discurrir previsto de la 
intervención. Tales situaciones pueden derivarse de di 
ficultades en el proceso pedagógico, en los materiales 
empleados y la forma de utilizarlos, en problemas de 
aprendizaje, etc., pueden tener que ver con la genera-
ción de conflictos internos, provocados por tratamien-
to de temas susceptibles de crear prevenciones en algu 
nos miembros de los grupos, o pueden referirse a pro-
blemas resultantes de una ubicación incorrecta de un 
tema en el tiempo, con todas sus secuelas naturales de 
desmotivación y desinterés. 
« 
Es por cierto difícil, dada la dinámica de una 
sesión educativa y sobre todo cuando el propio agente 
educativo ea a la vez evaluador del desarrollo de la 
actividad que realiza (7), captar en detalle la conste 
lación de problemas que pueden presentarse, áin embar-
go, es frecuente que se ofrezcan dificultades de cier-
to relieve que son detectables sin menor esfuerzo. Por 
ejemplo, las dificultades de los participantes para 
comprender una cartilla (caso de la Unidad Temática de 
Socioeconomía), el tratar aspectos que en una u otra 
forma afectaban a ciertos miembros de los grupos (caso 
de la Unidad "Cómo así que e3to es un grupo"), inhibi-
ciones manejadas con poca habilidad y exacerbadas por 
los participantes de mayor nivel, etc., en una u otra 
forma afectaron la asistencia a las sesiones siguien-
tes. Vale la peiia observar, no obstante, que el tipo 
(7) La evaluación de la3 actividades realizada por el 
mismo Agente Educativo puede tener sus ventajas, 
en cuanto puede enriquecer las observaciones con 
apreciaciones de quien bien conoce el amoiente y 
el grupo con quien trabaja. No obstante, está vi-
ciada de sujetividaó con el agravante de que en 
ella se hace supremamente, difícil evaluar el pro-
pio desempeño, el desenvolvimiento de la actividad 
y la forma como los miemoros del grupo participan 
e interactúan. Estos inconvenientes se hubieran 
podido evitar si el evaluador y el Agente Educati-
vo hubieran sido personas diferentes. 
f 
de problemas descritos aquí produjeron más que todo 
fluctuaciones en la asistencia a las actividades de las 
Unidades. 
5.1*3.7. Efectos del desarrollo de actividades 
atractivas. 
Una actividad es atractiva en la medida en que sea 
capaz de mantener el interés sobre un tema a lo largo de 
su desarrollo, es decir, cuando las metodologías por me» 
dio de las cuales se operacionalizan los temas, son su-
ficientemente llamativas. Sin pretender aquí hacer un 
análisis de las metodologías utilizadas, vale recalcar 
la importahcia de metodologías amenas para mantener ele-
vado el nivel de atención y el nivel de interés sobre el 
tema. 
Fue una práctica corriente durante el programa, el 
que los Agentes Educativos explicaran, al final de cada 
sesión, que' actividades se desarrollarían en la sesión 
siguiente. Pudo observarse entonces, que en los casos fin 
que se anunciaban actividades especialmente atractivas, 
la asistencia aumentaba en la próxima sesión, así pasó 
por ejemplo en los casos en que la metodología contempla 
ba el uso de juegos, el montaje de sociodramas, o la pre 
sentación de un sonoviso. En tales circunstancias era co 
rriente inclusive que asistieran personas que ni eran 
miembros de los grupos de producción, ni frecuentaban el 
programa con regularidad. 
En la página siguiente se presenta un cuadro resu-
men de la asistencia en cada uno de los grupos, para ca-
da una de las actividades desarrolladas en las respecti-
vas UTs (cuadro fl). 
5-2. EVALUACION DE UNIDADES TEMATICAS (UTs) 
5*2.1. Evaluación del Proceso Didáctico 
5.2.1.1. La secuencia interfásica base del proceso 
didáctico. 
El modelo de Unidad Temática constituye la base 
teórica para analizar el proceso didáctico seguidoencua 
tro grupos de producción del "íorte del Cauca. Dicho pro 
ceso se define ocmo el de--,arrollo de una secuencia den-
tro de cad:i Unidad Tertulies que comienza con una fase 
de Experiencia Concreta (i), pasa por una fase ae Reflexión 




















1 1 X 1 
• 
S 
M ~ r 1 s 1 
(N 1 1 X 1 
H 1 1 X A 
1 S X 1 
« 1 X • X 
R» 1 X A X 
H • 
«0 1 < • X 
* m 1 < n X 
• 
6 
« 1 X X 
m 1 < X X 
N 1 < X X 
















































0 7 y 
CM H 1 X m < 
H H 1 • X ' X A 
O H 1 X X A-
* « X X < 
® 
• X X fi 
I 
r» x X 1 
f 
< 
<0 x X < X 
M s < 
• 
A 
* < < * X 
< < A 
« < X < A 
H 
! 










9> < < 
tt < < < 
et • 
« 
«0 * A A 
in A A A 
« A A A 





(N A A A 
H 
N H 





H A A A 
A A A 
A A A A 
r» A A A 
<0 A A A 
«A A A A 
* A A A 
m A A A 
CN A A A 




















































El modelo supone que la secuencia experiencia con-
creta»* reflexión-* experimentación activa, debe mantener 
se« Lías específicamente, no se puede llegar a la fase de 
Reflexión sin haber acotado la fase de Experiencia Concre 
ta y haber logrado los objetivos de la misma. Así mismo, 
no se puede pasar a la fase de Experimentación Activa sin 
haber agotado la fise de Reflexión y logrado sus objetivos. 
Adercás, supone el modelo que el agotamiento de las fases 
se logra mediante la realización de todas las actividades 
previstas. 
Del establecimiento ae una secuencia determinada pa, 
ra el desarrollo de las fases, se dedirce que el logro de 
los objetivos de la fase III, por ser los objetivos termi 
nales de la Unidad Temática, dan cuenta del "propósito" 
global de esta. En este sentido, se puede decir que la 
evaluación de los objetivos de I3 fase III es equivalente 
a la evaluación de los objetivos de la Unidad Temática, 
lo que se corrobora además por cuanto debe haber una eva-
luación implícita previa de los objetivos de IJS fases an 
teriores (1 y II) requeridas para llegar a la fase de Ex-
perimentación Activa (ill). 
En general, en las Unidades Temáticas realizadas con 
los grupos, tanto separadamente (por grupo) como en forma . 
conjunta, se mantuvo el orden determinado en el desarrollo 
de las fases, pero no siempre se guardó la secuencia es-
tablecida, lo que puede verse en el cuadro #2. Aunque en 
la mayoría de las Unidades Temáticas se realizaron prime 
ro las actividades correspondientes a la fase I, segui-
das de aquellas actividades propias de la fase II y fi-
nalmente de las correspondientes a la fase III, es con-
veniente aclarar que en varias de ellas no se desarrolla 
ron las actividades correspondientes a la fase III, que-
dando por lo tanto inconclusa la secuencia y evitando 
así que el proceso didáctico se desarrollara completamen 
te. Se dió también el caso de una Unidad Temática que se 
inició con una actividad correspondiente a la fase II 
sin realizar previamente las actividades de la fase I. 
Como se observa en el cuadro No.2, en la mayoría 
de las Unidades Temáticas desarrolladas coa los grupos, 
no se realizaron todas las actividades previstas, lo 
cual indica que no se completaron siempre las fases, 
afectando en consecuencia su continuidad. En la Unidad 
9 
Temática 1.1, en el grupo 1, por ejemplo, no se realiza-
ron actividades correspondientes a la fa3e III; e"h otra 
A 
Unidad Temáoica de dos actividades previstas para la mis 
ma fase, se realizó solamente una, quedando por lo tanto 
inconclusa la secuencia. 
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des (Temáticas, fue entonces, como bien pudo evidenciar 
se en el cuadro anterior, una ruptura sistemática de 
la secuencia de un contlnuun que respondía a una determi-
nada racionalidad teórica fundamentada en una concepción 
específica del proceso de aprendizaje. Esta ruptura se 
dió principalmente en dos niveles; en la continuidad pre-
vista de las actividades educativas al interior de una 
misma fase, y en la secuencia interfásica misma, ya que 
en algunas Unidades se omitió el desarrollo de alguna de 
las fases al no realizarse las actividades que le corres-
pondían, las implicaciones de dicha ruptura se indican a 
continuación: 
5.1.1.2. Significado de la ruptura de continuidad 
5.1.1.2.,1. Sobre los procesos de planeamiento e implemen 
tación. 
Las inconsistencias manifiestas en la ruptura de la 
secuencia de actividades educativas evidencian ante todo 
un relativamente bajo nivel de'eficiencia, caracterizado 
por el notorio desajuste entre lo planeado y lo ejecutado. 
Como se señaló anteriormente, hubo una falla significativa 
en el proceso de lmplementación, lo que remite por cierto 
a una revisión minuciosa del proceso mismo de planeamiento 
educativo. 
En primer lugar habría que considerar, (aún aceptan 
do en términos generales que los temas y contenidos de 
las actividades fueron seleccionados acertadamente), la 
relación existente entre el numero de temas a tratar y 
el tiempo disponible para su realización. Existió de por 
medio un factor tiempo que no fue considerado adecuada-
mente y que no se lo relaciono en forma más directa a 
una característica de cualquier actividad educativa ínti 
mámente ligada a él: la plasticidad. En primer lugar se 
partió de una suposición que aunque aparentemente válida, 
afectaba considerablemente la posibilidad de otorgarle a 
la Unidad Temática un determinado nivel de plasticidad, 
suposición que remitía al tamaño del programa, al conjun 
to mínimo de Unidades Temáticas necesarias para alcanzar 
los cambios esperados en el comportamiento grupa1* Natu-
ralmente existe una contradicción de fondo entre la pla£ 
ticidad, y el tiempo de realización de'las Unidades, a 
su vez condicionado por el tamaño del programa. Esta con 
sideración aparentemente trivial reviste una importancia 
notable que remite a los criterios básicos utilizados pa 
ra la planificación. 
Si el criterio fundamental no huoiese sido reali-
t 
• í 
zar un programa específico, sino realizar un programa 
conformado por cualquier número de Unidades Temáticas 
de las consideradas como necesarias, realizables con la 
plasticidad suficiente como para permitir copar todas 
sus fases, no hubiera sido lo determinante el número de 
temas tratados, sino el proceso metodológico seguido y 
el desarrollo de los temas, es decir que si el crite-
rio de fondo hubiera sido el de rigor interfásico con 
flexibilidad intrafásica, hubiera sido indispensable ago 
tar cada fase dentro de cada Unidad Temática, se hubie-
ran evitado las inconsistencias que en la práctica se 
dieron y se hubiera podido extraer más elementos del mo-
délo de aprendizaje utilizado. 
Cabe suponer que el tiempo disponible para la rea-
lización de las Unidades Temáticas no se compadeció con 
el previsto, hecho que llevó en la práctica a recortar 
las Unidades Temáticas contraviniendo lo planeado, y afee 
tando -como se verá más adelante- el ldgro de los objeti 
vos en varias de ellas y la posibilidad de validar el mo 
délo teórico. Hecho que no siempre obedeció a razones 
concretas que pudieran justificarse desde la perspectiva 
teórica del modelo educativo, aunque fueran explicables 
por otras razones. 
En relación con lo anterior conviene anotar que 
esta se debió, mas que a la arbitrariedad de los Agen 
tes Educativos a tres fallas principales: 
1) El proceso de planeación o de diserlo enmarcó las 
actividades dentro de una secuencia rígida, poco 
acorde con el tiempo disponible, las dificultades 
propias de los grupos que con frecuencia se tradu 
cían en interrupciones del programa, avatares im-
previsibles dependientes del azar, las dificulta-
des de transporte al campo con que permanentemen-
te contó el proyecto, etc.,. Esto remite ae nuevo 
a la necesidad de mantener el rigor secuencial in 
terfásico, ampliando la flexibilidad intrafásica. 
2) Muchas veces (sobre todo en las primeras Unidades) 
se comenzó el desarrollo de las Unidades Temáticas 
sin contar con el material y con las condiciones 
adecuadas para llevarlas a cabo en forma continua 
y de acuerdo con los programado. Con frecuencia 
los Agentes Educativos se vieron impedidos a reali. 
zar las actividades previstas por no contar a tiem 
po con I03 elementos requeridos. 
3) La evaluación educativa no cumplió siempre 3u papel 
de retroalimentadora de la planificación del proce-
so. Con frecuencia las indicaciones llegaron dema-
siado tarde» quizás por estar la evaluación demasia, 
do centrada en aspectos excesivamente densos que di 
ficultaban una revisión ágil del desarrollo de las 
unidades o porque tuvo más un carácter global, ori-
entada a la revisión general de la intervención edu 
cativa. 2To obstante se evidenció también dificultad 
para incorporar al proceso de diseño las recomenda-
ciones ocasionales que surgieron durante el trans-
curso de la evaluación. 
5.1.1.2.2. Sobre el logro de los objetivos de aprendiza 
je« 
21 cuadro No. 3 resume 13 información recogida re 
lativa al logro de objetivos de las diferentes fdses, 
en cada una de las Unidades Temáticas realizadas en los 
distintos grupos. Esta información fue tabulada a par-
tir de los registros elaborados por los Agentes .Educa-
tivos que realizaron la intervención. 
Vistos los ddtos en forma global y con referencia 
al supuesto teórico que aefine la evaluación de los 00-
jetivos de la Unidad Temática en base a los rebultados 
« < 
»» 
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obtenidos en la fase III, se dificulta comprobar el lo-
gro de les objetivos de la mayoría de las Unidaaes Tema 
ticas puesto que en ellas no se desarrolló o se desarro 
lió en forma incompleta la fase III. Algunas ae las ra-
zones que podrían explicar este hecho fueron las limita 
ciones de tiempo teniaaa, especialmente en lc.s Unidades 
Temáticas realizadas en una sola sesión y dada la exten 
sión de la fase anterior, y la dificultad de realizar 
las actividades de experimentación dentro ael transcur-
so de la intervención, habida caenta que dicn^s activi-
dades eran más apropiadas para ser desarrolladas por 
fuera de esta, dentro del conjunto de las actividades 
normales de los grupos. Sin embargo, en algunas Unida-
des Temáticas y en algunos grupos se alcanzaron los ob-
jetivos de la fase, teniendo como hecho común la reali-
zación de todas las actividades previstas. Ln estos ca-
sos hubo incerés manifiesto de los asistentes en el te-
ma por su pertinencia al estado del grupo y a aus acti-
vidades productivas y porque las experiencias conoci-
mientos adquiridos anteriormente tenían una aplicabili-
dad inmediata. 
Ts conveniente citar además el caso de una UniJad 
Temática cuyos resultados en la f'*se III fue oa cornple-
tamente diferentes en tres de los grupos (total en uno, 
parcial en otro y ningún lo ro en otro), En e te caso, 
los resultados podrían atribuirse directamente a las <¡a 
racterísticas de los grupos, I.-JS específicamente al gra, 
do de interés de los asistentes en el tema, al tipo de 
experiencias y conocimientos ootenidos anteriormente, 
al mismo estado del grupo y a su situación productiva. 
Este hecho llevaría nuevamente a plantear la necesidad 
de una participación mas directa de los
 jA
upos en la 
finición de sus necesidades educativas, otro factor que 
pudo incidir en el reaultauo mencionado es e„ p*pel de 
sempeuado por lo diferentes agentes Educativos, pues ©3 
reconocida la inflaencia que biene dicna actuación en 
la motivación de los ¿rupos, en el interés que se des-
pierte sobre el tema y sobre lac actividades, en el de-
sarrollo de la metodología y por consiguiente, en el 1¿ 
gro de los objetivos. 
Es importante aclarar que el análisis anterior se 
sustentó en el supuesto de la importancia de seguir la 
secuencia determinada en el desarrollo de lo3 fases. Pe^  
ro, si se observan los datos presentados en el Cuadro 
No. 2 con respecto a las fases I y II, puede observarse 
que no siempre se dió tal secuencia. Se Jieron, por ejem 
pío, Unidades Temáticas en que a pesar de tener un logro 
parcial o ningún logro en la fase I se pasó a la fase II 
repitiéndose la misma situación al pasarse a la fase si-
guiente sin haber alcanzado los objetivos previstos para 
la anterior* La frecuencia con que se repitió este hecho
t 
hace suponer que no siempre fue el logro de los objetivos 
el fin fundamental sino mas bien la necesidad de terminar 
la Unidad Temática, desarrollar las actividades o probar 
el material) entre otras posibles razones* La situación 
•r* 
planteada establece una contradicción con el supuesto teo'^ 
rico que señala como requisito que se cumplan los objeti-
vos de una fase antes de pasar a la siguiente. Sin embar-
go, conviene mencionar el caso de las Unidades Temáticas 
3*2 y 4*2 en que se registraron logros totales en la fase 
III, precedidos del cumplimiento previsto de los objeti-
vos de las fases anteriores* 
Sin embargo, no se puede evidenciar ausencia de lo-
gro de objetivos grupales, ya que estoe dependerían en 
gran medida de la forma como se desarrollaron las activi-
dades en las distintas fases del programa educativo, vis-
% 
to en forma conjunta y no seotorlalmente por Unidades Te-
máticas* El desarrollo incompleto del proceso didáotico 
en algunas Unidades Temáticas aunque afeota el logro de 
sus objetivos de aprendizaje, puede aportar elementos pa-
ra el logro de los objetivos grupales. En este caso, el 
agregado de aportes parciales proporcionados por el con 
junto de Unidades Temáticas podría contribuir al desa-
rrollo de las características esperadas en los grupos, 
con algunas limitaciones, especialmente en la íimensión 
productiva. 
No obstante, las limitaciones expuestas que ponen 
de manifiesto la insuficiencia del proceso educativo da 
do al interior de cada Unidad Temática, dificultan aún 
más la atribución de los cambios observados en los gru-
pos a la intervención educativa del programa. la evalúa 
ción grupal y una evaluación de impacto a largo plazo, 
podrán posiblemente discriminar con mayor precisión en-
tre los efectos del programa, los de otros agentes de 
cambio presentes en el área y otros factores infcervinien 
tes . 
5.2.2. Evaluación del Proceso Pedagógico 
Para efectos del análisis se denomina proceso pe-
« 
dagógico a la acción continua en el desarrollo de la in 
tervención educativa, tendiente a lograr a través de 
las características de educación problematizadora, re-
flexiva e interactiva, la consecución de los objetivos 
generales esperados. 
Se toma como referencia para el análisis, la con-
cepción educativa que orientó el trabajo con los grupos, 
al dar pautas y definir el tipo de educación que propi-
cia el desarrollo de las características crupales desea-
das» 
Dicho análisis se hará tomando como base la infor-
mación proporcionada por los agentes educativos a través 
de los instrumentos de evaluación de metodologías, espe-
cialmente en las variables de participación, interacción, 
trabajo en grupo y papel del agente educativo. En los ca-
sos en que dicha información no proporciona los datos ne-
cesarios para el análisis de algunas^características, és-
te se hará en base a apreciaciones personales. 
5.2.2.1. Relación entre el Proceso Pedagógico y las 
características de Educación Problematizadora 
y Reflexiva 
« 
Se planteó la necesidad de una educación problemat^ 
zadora que tomara corno referencia situaciones concretas 
en la vida de los grupos, en donde se problematizara la 
realidad a tres niveles: las implicaciones inmediatas del 
problema, la interrelación del problema con otros proble-
mas del grupo, y la articulación del problema -con la di-
mensión social amplia. 
Con respecto a esta característica del programa 
educativo realizado, podría plantearse lo siguiente: 
Las UTS desarrolladas con los griipos de producción, res 
pondieron a problemas concretos existentes en los grupos, 
identificados en su mayoría por los agentes educdtivos, 
de acuerdo con el modelo ideal de grupos planteado dentro 
del PENP. En algunos casos, se contó con la participación 
directa o indirecta de los grupos o de algunos de sus niiem 
bros, en las condiciones especificadas anteriormente (ana 
lisis de asistencia y del programa educativo), pero fun-
damentalmente se hizo la selección de los problemas en ba 
se a criterios de los agentes educativos teniendo coiao re 
ferencia las características ideales de los grupos de pr£ 
ducción. 
El tratamiento de los temas-problemas en el conjun-
to de UTS, se hizo a dos niveles especialmente, el de sus 
implicaciones inmediatas y el de su interrelacióa con 
otros problemas del grupo. En la mayoría de las UTS no se 
llega a un 3o. nivel, o sea, la articulación del problema 
con proolemas amplios, de orden social, econóaico o polí-
tico de 1-3 comunidad. Por lo tanto el tratamiento de los 
temas-problemas se queda generalmente a ni/el del mismo 
grupo, sin trascender a una visión ipás amplia de ellos, 
que de una ubicación más clara a los grupos y defina su pa 
peí dentro de la comunidad del Norte del Cauca. 
Este hecho podría atribuirse en eran medida al esta-
do de los grupos, a los resultados no muy favorables de 
sus actividades productivas y a la formd como generalmente 
han percibido sus problemas. No se desconoce, sin embargo, 
el papel que pudieron haber jugado en ello las metodolo-
gías utilizadas y la misma actuación de los agentes educa-
tivos. Por ejemplo en el caso de una ÜT, lo metodología de 
dos actividades consistió en observar individualmente unas 
láminas para darles luego significado. Cómo se podría en 
este caso, (siguiendo la metodología prevista), tr¿tar el 
problema siguiendo los niveles mencionados, si ni siquiera 
se permite determinar por los asistentes las consecuencias 
directas que tiene el tema-problema en el grupo, menos po-
dría esperarse una articulación en este caso con problemas 
amplios de la comunidad. 
En general, el tratamiento dado a los temas-proble-
mas én cada uno de los niveles, fue determinado de nuevo 
por los agentes educativos, de acuerdo a la percepción que 
ha adquirido de los problemas como re :ultado posiblemente 
de los conocimientos y experiencias tenidas con los grupos. 
Por ejemplo, el tema-problema es la identificación de IOF 
objetivos de un grupo de producción. De la gama de posi-
bles efectos generados en los grup03 al no fct,ner identifi 
cados claramente sus objetivos, y lo? proble ns cue po-
drían derivarse de ello, el agente educativo seleccionó 
los aue consideró prioritarios para ser trabajados en la 
U.T. 
Sin embargo, no podría decirse que ei *e pr ceso fue 
completamente ajeno a los grupos, ya que se supone que la 
percepción que los agenues educativos tienen de loa pro-
blemas ha sido originada por su contacto con los ^rupos, 
la asistencia a sus reuniones j las conversaciones soste-
nidas con sus miembros, entre otras. Ü3to poaría conside-
rarse como una participación indirecta de los ^ru os en 
dicho proceso. 
Es posible qu° se cuestione todo el proceso seguido 
para el desarrollo del programa, por no con Lar con una 
participación amplia y iiecta de la po^laci'n oojeto, pe 
ro no se poüríj invalidarlo, lunaue se definió la educa-
ción como participativa, no se estableció co \o rerequisi 
to la participación ^i ec+a tfe ]03 trucos dpq'c el proce-
so ^e dis^Ho j se confio 'ichj labor a los agentes cauca-
tivob. ACd .i-tría como supuesto injlícito, el q ie los 
agentes educativos tendrían un conocimiento rofunao de 
la población objeto que diera valides y confiabilidad a 
las decisiones tomadas con rebpecto al programa educati 
vo. 
La metodología utilizada en la mayoría de las acti 
vidades, a pesar de presentar ya una delimitación del 
problema de acuerdo con la percepción del agente educati 
vo, podría pernitir a partir de ésta, recoger la percep-
ción de los grupos sobre el problema y enriquecerlo cor. 
nuevos planteamientos, en este caso, posiblemente tal 
percepción estaría contaminada por lo presentado inicial 
mente. 
Es conveniente anot r, cómo los nivele^ de trata-
miento de los problemas, seguidos en la3 UTS desarrolla-
das, se concentraron 3 nivel de las fases X y ¿I. Sin em 
bargo, indirectamente estarían presentes en la fase III, 
al tratar de dar soluciones al problema pues se habían 
visto sus efectos y relaciones en las fa?-es anteriores. 
Es decir, al traxar de dar solución a un problema indi-
rectamente se estaría incidiendo en los problemas rela-
cionados con éste. 
El tratamiento de los problemas a través» de los ni 
veles planteados podría ser la alternativa mas eficaz den 
tro de una educación reflexiva y crítica. Para lograrlo 
jugarían un papel fundamental la metodología, las activi-
dades y el desempeño de los agentes educativos, ya que en 
gran parte facilitarían el desarrollo de dicho proceso en 
los grupos* Sin embargo, sería necesario considerar una 
serie de factores que podrían dificultar su realización 
como por ejemplo: el nivel de escolaridad de los partici-
pantes, sus necesidades individuales y grupalea, sus es-* 
tructuras de aprendizaje etc. 
5.2.2.2. Relación entre el.Proceso Pedagógico y la 
> 
característica de Educación Interactiva 
Consecuente con la estrategia de "grupos de product 
ciÓn asociada", y con el objetivo de la intervención edu-
cativa, definido como el logro de cambios grupales necesa 
rios para la consolidación de los grupos, se plantea la 
necesidad de una educación interactiva. Se entiende como 
tal, "el aprendizaje en grupo, de grupo y para grupo". De 
allí, que las actividades educativas en grupo constituí-* 
rían la base metodológica del aprendizaje dentro de la in 
tervención educativa no formal. 
Para propósitos de análisis del proceso seguido pa-
ra Xa implementación del programa educativo, teniendo co-
mo referencia el planteamiento anterior, se incluye a con 
tinuación una caracterización o tipología de las activlda 
des educativas realizadas (cuadro #4-)* 
Básicamente dicho proceso podría concretarse en: ac 
tividades realizadas mediante la agrupación de todos los 
asistentes, en las cuales los aportes se dieron a nivel 
individual,
r
a nivel de subgrupos y en algunos casos por 
el ÁE; y actividades realizadas mediante la organización 
de los asistentes en subgrupos, en los cuales los aportes 
j 
pueden ser resultado de esfuerzos individuales o de sub-
grupo (8). 
Considerando el conjunto de actividades desarrolla-
das para el conjunto de UXS, es notorio el incumplimiento 
de la característica de educación interactiva o grupa1. 
Solo podría citarse el caso de la actividad "organización, 
observación y discusión de tarjetas", dentro de la UT "Sa-
« 
quemos adelante los proyectos" en la cual se dió trabajo 
(8) los registros no proporcionan la suficiente informa-
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CUADRO fío. 6 ACTIVIDADES PLANEADAS 
TIPO DE ACTIVIDAD 
TOTAL 
PARCIAL % 
TODOS (con aportes 
indiviauales) ?8 39 
TODOS (ccn aportes 
de subgrupos) 12 16 
TODOS (con aportes 
del agente educativo 3 4 
Trabajo en subgrupos 28 39 
Trabajo grupa1 1 2 
TOTAL GLOBAL 72 1CO 
CUADRO No. 7 ACTIVIDADES REALIZADAS 
TIPO DE ACTIVIDAD 
TOTAL 
PARCIAL 36 
TODOS (con aportes 
inclivi Avales) 18 23.C 
TODOS (con aportes 
de subgrupos) 12 ' 21.0 
TODOS (con aportes 
del agente educativo ) 2 3.5 
trabajo en subgrupos 25 43-0 
Trabajo grupal 1 1-7 
TOTU, GLOb-iL 58 100 
grupa1. Todas Xas demás actividades realizadas se concreta 
ron en trabajo en subgrupos (generalmente de pequeños gru-
pos, por el tamarlp pequeño de Xos grupos y por requisitos 
de Xas actividades), o con todos Xos asistentes pero 
mediante aportes individuales o de subgrupos, como se ob-
serva en Xos cuadros No.5 y No.7 que aparecen en las pági-
nas 157 y 153. 
Es conveniente aclarar, que dicha característica se 
incumple desde el mismo proceso de planeamiento (cuadro 
#6), posiblemente por limitaciones de los agentes educati-
vos para encontrar actividades que requieran el aporte de 
todos y cada uno de los asistentes; por las diferencias in 
dividuales presentes en los grupos, que tal vez podrían mi 
nimizarse a través del trabajo en pequeños grupos; o por 
tenerse implícitamente una concepción diferen-e ae traba-jo 
grupal. ¿eferente a esta última, que parece ser la más ex-
plicativa de este hecho, podría pensarse que se entendió 
como tal, la participación de todos o la mayoría de los 
asistentes en la actividad, aunque fuera a través de apor-
tes individuales. 
De todas maneras, esta situación pone de presente la 
falta de consecuencia entre el plantea^ iento teórico y el 
trabajo realisado. 
Aún más si con el programa educativo se esperaba 
producir cambios grupales, (no entendidos como la suma-
toria de cambios individuales), cómo podría explicarse 
la constante división del grupo en subgrupos? (no sería 
como esperar producir unión utilizando como mecanismo 
la división?), la forma de trabajo en subgrupos, tuvo co 
mo agravante el no darse posteriormente un intercambio 
de lo*realizado en dichos subgrupos como suceúio en la 
mitad de loo casos, lo cual posiblemente facilitaría un 
poco el aprendizaje grupa1. Sin embargo, hay que anotar 
que de 25 actividades basadas en la organización de sub 
grupos, 12 resultan en aportes positivos de estos suo-
grupos al grupo total, en forma tal que se constituyen 
en las actividades de mayor interacción y participación 
de toda la intervención educativa, 
Esta situación sumada a la de trab jo con todos 
los asistentes pero a travÓ3 de aportes o intervencio-
nes individuales aislacns, parece mostrar ccao aunque 
teóricamente se planteó la necesidad de realirar aprendí 
zajes grupales corno requisito para producir los cambios 
grupale9 esperados, en la experiencia príctica crtu/o 
centrada en aprendizajes individuales. En este ntico 
cómo podría producirse un aprendizaje grupal cu^n^o la 
metodología va dirigida a individuos o sub ru os?. Y, co 
mo se dijo, el aprendizaje grupal no puede entenderse co 
mo la cumatoria de los aprendizajes individuales; ni los 
cambios grupales COJIO la sumatoria de los cambios xndivi 
duales. 
En este monento es necesario aclarar coi o el traba 
jo en una actividad con todos los asistentes, no puede 
considerarse de ninguna manera COJGO trabajo grupal, por-
que lo definido teóricamente como grupal no significo te 
ner reunidos a todos los asist ntes, sino al recuerinien 
to de la actividad de ser desarrollada a *rav*cs de la 
acción conjunta del grupo, de allí qu,e se rerriera la 
participación activa de todos (ó la mayoría) j cada uno 
de los asistentes para el lo~ro de la actividad. 
En caso contrario, podría decirse entonces que en 
la conferencia por ejemplo, se da trabajo grupal porque 
se reúne a todos los asistentes aunque la participación 
sea puramente individual. Concretando podría decirse que, 
en general, la metodología utilizada durante el desarro-
lio del pro^rajia educativo no estimuló el trabajo grupal, 
sino más bien el traoajo individual (aún en el trabajo en 
subgrupos). Por consiguiente, el énfasis se dio en el 
aprendizaje individual y no en el aprendizaje grupal, co-
mo fue concebido* 
Sin embargo, a pesar de no haberse cumplido duran-
te la realización del programa educativo este requisito 
de educación interactiva, es conveniente analizar el pro 
ceso seguido para su desarrollo. Dicho análisis se hará 
a partir de los resultados producidos en términos des 
1) interacción, 2) participación y 3) papel del AE'. Para 
hacerlo, se tendrán en cuenta los registros nechos por 
los AE, para cada una de las actividades edacativas rea-
lizadas (en cada una de las variables enunciadas) y de 
acuerdo con la tipología de la3 actividades presentada 
anteriormente. Así, los resultados obtenidos se resumen 
en los cuadros (#8, ffS y #10) que aparecen en las pági-
nas 166, 176 y 182. 
5-2.2.2.1. Interacción 
A continuación se presenta un listado de las acti-
vidades desarrolladas de acuerdo con los resultados obte 
nidos en términos de interacción (alta, mediana y baja). 
Listado de Actividades 
ALTA INTERACCION (CRITERIO 1) 







#4 Trabajo con el cuestionario "que sabemos sobre 
jjrp nuestra producción" 
;/-6 Trabajo con rompecabezas de Golomoia 
#6 Trabajo con bingo (mapa del norte del Cauca) 
#5 Juego de rompecabezas en subgrupos 
#6 Comentarios de subgrupos sobre el juego de rom-
pecabezas 
#7 Discusión sobre objetivos de diferentes grupos 
(P.G) 
#8 Presentación de informes sobre la discusión de 
objetivos 
#1 Trabajo con historieta en pequeños grupos 
•¡Í2 Comentarios a la historieta y ordenamiento de 
UT tarjetas 
4.2 #3 Trabajo con fascículo 
Plenaria 
#5 Dramatización 
#2 Jue«?o de papeles : 1 
#3 Juego de papeles : 2 
#1 Respuesta a preguntas 
#2 Clasificación de fotografías 
#3 Plenaria para sustentar la clasificación hecha 
#9 Juego de asociación (naipes) "busque su compañero" 
+




1 . 1 
7r2 discusión sobre hist rieta 
í/5 Observación, orgjnización y discusión de tarje-
tas 
,6 Iljboración de presupuesto, planificación y pro 
gr^mación 
T
3ü9I nU INTERACCION (CRITERIO 2) 
,h Presentación y discusión de sonovi^o 
"'5 Investigación e informes 
/8 Trabajo con cartilla "de la mina ha-ia el C3dal" 
.'10 Preparación de jupgo de papeles 






















lectura y comentarios de* historieta 
#3 Respuesta a preguntas planteadas 
#4 Análisis de respuestas y conclusioneá 
BAJA INTERACCION (CRITERIO 3) 
#7 Informe sobre historia del norte del Cauca 
#9 Trabajo con cartilla "que berraquera hombre 
















#10 Poro sobre juego de asociación 
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.Discusión sobre historieta 
UT #5 Observación, organización y discusión de tarje-
3-2 tas 
i,-6 elaboración de presupuesto, planificación y pro 
gr nación 
UT 
1 . 1 
MEDIANA INFRACCION (CRITERIO 2) 
#1 Presentación y discusión de sonovi^o 
Investigación e informes 
#8 Trabajo con cartilla "de la mina hacia el cañal" 
,?10 Preparación de juego de papeles 
#12 Foro sobre juego de papeles 
UT Aclaraciones a cartilla "dejen esa bulla hombre" 
1.2 ,r6 Juego de papeles 
ÜT f y ,3 Observjción e identificación ^e carteles 
4 
4.1 #2 Trabajo en suo
0
rupos con carteles 
#1 Discusión con touoa los asistentes (cartel) 
?4 Idertificación de errores en contabilidad 
#7 Jue o en pe menos grupos (cuentjs) 
f 
UT t5 Análisis de suelos 
2.1 l Jue-
s
o de naipes (nutrientes) 
UT í rr9 Trabajo en peaueños ¿rapos pobre resultados de la 




ir1 lectura y comentarios de historieta 
#3 respuesta a preguntas planteadas 
#4 Análisis de respuestas y conclusiones 
BAJA IliT.crLACCION (CIÍITAÍÍIO 3) 
#7 Informe sobre historia del norte del Cauca 
UT 






Presentación dd juego de papeles 
Audición y comentarios 
#2 lectura de cjrtilla "dejen esa bulla hombre" 
UT 
,H Discusión soore cartilla en pequeños grupos 
1.2 #5 Foro soLre cartilla 
#7 Foro sobre todas las ¡actividades anteriores 
UT ' #4 Discusión grupal para sacar concisiones 
4.1 J 9 asamblea 
ur ' ¿5 Foro (raen^d i) 
3.1 % 
\ 





Kedocción de in^o^mes sobre suelos 
Observación en e uipos del ma^eri^l (naipes) 
f/10 Foro sobre jue^o de asociación 
ÜT 
3-3 
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En el cuadro #8 se hace la presentación de los re-
sultados obtenidos en la interacción por tipología de ac 
tividades. 
Tal como lo ilustra el cuadro No.3, en lo relativo 
a interacción, podría decirse que el ideal erperado de 
que en las diferentes actividades educativas se diera in 
teracción o comunicación entre todos I03 osienentes, de 
manera que se rompiera con el esquema tradicional que es 
tablece una relación vertical entre az y asistentes (con 
el AS cono centro de la interacción), ee presento coiúo 
dado solo en el 36/» de las actividades realizadas. riesul 
tado que podría considerarse muy poco significativo en 
términos de I03 lo¿ros ael pro -r-raa educativo, puesto 
que la selección y elaboración de técnicas y materiales 
educativos, estuvo orientada en función de obtener una 
alta interacción entre los asistentes. 
Desde el punte de vist* del ti -o de actividades 
educativas, podría decirse que un mayor logro en este sen 
tiao se obtuvo a través de 13S activ'daaee realizadas con 
todos los asistentes pero con aportes de sub Tupos. Estas 
actividades suponen un trabajo previo, o sea en activida-
des anteriores a nivel de subfrupos. 
Este hecho parece mostrar cómo la dina nica segui-
da en el trabajo en subgrupos, es un elemento positivo 
que prepara a los asistentes para un intercambio mucho 
más dinámico de lo realizado en cada subgrupo y que pro 
picia una mayor comunicación entre todos los asistentes, 
creando un ambiente de mayor confianza y desinnibición. 
Es posible además, que el conocimiento adiuirido sobre 
el contenido a través del tratamiento dado en los subgru 
pos, terina incidencia en una mayor apertura de los asis-
tentes y se logre la interacción en la dirección deseada. 
Sin embargo, se exceptúan algunos casos dentro de este ti 
po de actividades, donde la interacción se dio entre las 
personas encargadas por los subgrupos y el estando 
limitada a la presentación de informes de los resultados 
o de las conclusiones ae los suogrupos, por ejemplo, en 
la presentación de informes sobre la historia del norte 
del Cauca, o sobre el análisis de I03 suelos. En estos ca 
sos el A2 no propicia ninguna interacción entre los asis-
tentes sino que se limita a solicitar los inx orines, hacien 
do en algunos casos las aclaraciones respectivas o ccaple 
mentando dichos i formes. 
En general, la interacción entre todob loo asisten-
tes o en los subgrupos, se da en forma espontanea y con 
referencia a los contenidos de la actividad, y a los ma-
teriales. En muy pocos casos se da alrededor de asuntos 
particulares ajenos al tema, como ocurre cuanao se hace 
la discusión sobre I03 carteles ilustrativos de interesas 
y objetivos, que tuvieron mucha dificultad para ser inter 
pretados. Lsta situación podría explicar cómo la dificul-
tad para comprender el contenido de la actividad puede 
producir depmotivación y disminuir el interés de los asi£ 
tentes en la actividad. 
En la mayoría de los C J S O S de interacción alta y me 
diana, se tienen como fines principalmente: comentar sobre 
la actividad o soore los materiales; ayudarse en el desa-
rrollo de la actividad; solicitar e intercambiar informa-
ción u opiniones y conocer las experiencias que han teni-
do otras personas o grupos, relacionados con el tema. Co-
mo ya se dijo, e3 una interacción formal reíerida concre-
tamente a la actividad y al contenido de ésta. Sin embar-
go, en algunas actividades, la interacción se dió de man£ 
ra más informal como en el caso del trabajo con historie-
tas, en las cuales a medida que se desarrollaba la activi 
dad se hicieron chistes y bromas sobre dioujos, entre va-
rios asistentes. Esta forma de interacción (por medio de 
chistes) se dió además en sljun'S actividades coiiio por 
ejemplo en 'aclaraciones sobre la cartilla "dejen esa bu-
lia hombre, oigan bien lo que les digo", para solicitar 
la participación de algunos asistentes que no habían in 
tervenido en la sesión, respondiendo estos ae la misma 
manera- oin embargo, parece no haber sido estimulada 
por los agentes educativos, ni por otros asistentes, 
llamando la atención para tomar con 'nayor seriedad la 
actividad. Esta rigidez, pudo de alguna manera limitar 
la interacción, pues es una forma de comunicación muy 
frecuente entre ellos, como se observó en charlas infor 
males con los grupos. 
Aún en el caso de actividades en que se da inter-
acción entre todos los asistentes, se destaca una mayor 
interacción entre los asistentes regulares a las sesio-
nes educativas, y los mis activos en los grupos de pro-
ducción. Esto podría manifestar una estrecha relación 
entre dedicación a las actividades proauctivas, asisten 
cia a las sesiones educativas y grado de interacción» 
Posiblemente en este caso, se dan intereses comunes que 
estimulan la comunicación con los demás asistentes y 
con el agente educativo, en búsqueda de un mejor trata-
miento y lo~ro de IJ actividad. 
Además, con alguna frecuencia en estas actividades 
(de alta y mediana interacción) se interactúa con el agen 
te educativo, para verificar o aprobar conclusiones hechas, 
para ratificar la veracidad del contenido presentado en el 
material, o para solicitar aclaración sobre términos o con-
ceptos manejados en el material. 
En un porcentaje relativamente alto de actividades 
(32f<>) la interacción estuvo centrada en el agente educativo. 
Básicamente se dio por medio de preguntas sobre el conteni-
do, dirigidas por el agente educativo a los asistentes, ob-
teniéndose la respuesta generalmente de las mismas personas 
(asistentes regulares, activos en producción). Generalmente 
se dio en actividades realizadas mediante esfuerzos indivi-
duales, por ejemploi lectura individual de una cartilla, au 
dición, observación de carteles, foros etc. 
Es conveniente citar además, como en las actividades * 
realizadas en subgrupos, en el 40$ de ellas, se dio inter-
acción entre todos los asistentes. Situación que es frecuen 
te en el caso de actividades con juegos como rompecabezas, 
bingos, y de resolución de preguntas, o de presupuesto, pro 
gramas y planificaciones* En estos casos se interactúa para 
conocer qué están haciendo en los subgrupos, o para resol-
ver el ejercicio. 
Esta interacción se facilitó cuando los subgrupos es-
tuvieron ubicados unos cerca de otros, o cuando los asisten 
tea a la sesión tenían fuertes lazos de amistad. loa reaul 
tados parciales de algunas actividades, diferentes para ca 
da uno de loa grupos, (es decir alta interacción en uno, 
mediana en otro y baja en otro) como por ejemplo: observa-
ción de carteles, trabajo con cartillas, juego de papeles«*, 
parecen mostrar cómo el grado de interacción no depende ex-
clusivamente de la actividad en sí misma, sino que es nece-
sario considerar una serie de factores externos a la misma 
actividad que tienen incidencia en el resultado producido „ 
como son por ejemplo, características y estado del grupo, 
desempeño del AE, interés del tema para el grupo, entre 
otros* 
5-2.2.2.2. Participación 
A continuación se presenta un listado de las activi-
dades desarrolladas de acuerdo con los resultados obtenidos 
en términos de participación (alta, mediana y baja). 
listado de Actividades 
ALl'A PAHTICIPACION (CRIT21ÍIO 1) 
#1 Discusión soore sonoviso 
#3 Elaboración de inventario de productos 
#4 Trabajo con el cuestionario "qué sabemos sobre 
nuestra producción" ( 
#10 Preparación de juego ue papeles 
UT 
1.1 
#6 Comentarios de los subgrupos sobre juegos de 
rompecabezas (foro) 
#7 Discusión de los objetivos de diferentes grupos 
#8 Presentación de informes (de la discusión de ob 
jetivos) 
#1 Discusión con todos los asistentes (cartel) 
V 
#3 Plenaria para sustentar clasificación de fotos 
#5 Análisis de suelos 
#8 Juego de naipes (nutrientes) 
#9 Juego de asociación "busque su compañero" 
#1 lectura y comentarios a historieta 
#3 Respuesta a preguntas planteadas 
#5 Observación, organización y discusión de tarje-
tas 
#6 Elaboración de presupuesto, programación y pla-
nificación 
lilEDIAl'ÍA PAETICIPACTON (CRITEHIO 2) 
#1 Presentación del sonoviso 





Í6 Trabajo con rompecabezas de Colocibia 
#6 " " bingo (mapa del norte del Cauca) 
#8 " " cartilla "de la mina hacia el cañal* 
#9
 n
 " " "que berraquera hombre" 
#11 Presentación del juego de papeles 
#12 Poro sobre el juego de papeles 
#1 Audición 









#1 #3 Observación e identificación de carteles 
#4 Discusión grupal sobre carteles 
#5 Juego de rompecabezas 
> 
#1 Trabajo sobre historieta en pequeños grupos 
#2 Comentarios a la historieta y ordenamiento de 
tarjetas 
#3 Trabajo con fascículo 
#4 Plenaria 
#5 Dramatización 
#2 #3 Juego de papeles 
#4 Identificación de errores en contabilidad 
#7 Juego "las cuentas" 
#1 Respuesta a preguntas 
#2 Clasificación de fotos 
#2 Discusión sobre una historieta 
#4 Análisis de respuestas y conclusiones de subgru-
pos 
BAJA PARTICIPACION (CRITERIO 3) 
#7 Informes sobre historia del norte del Cauca 
#2 Lectura de la cartilla "dejen esa bulla..." 
#4 Discusión en pequeños grupos sobre la cartilla 
#5 #7 Poro (después de cartilla y de juego de pape-
les) 
#6 Juego de papeles 
#2 Trabajo en subgrupos para comparar objetivos e 
intereses (cartel) 
#9 Asamblea 
#6 Aclaraciones sobre juego "las cuentas" 
#4 Discusión general sobre un cartel 
#6 Redacción de informes de subgrupos sobre suelos 
#7 Observación en equipos del material 
#10 Poro sobre "jue^o de asociación" 
#3 Exposición del AE (datos de un cultivo) 
#9 Trabajo en pequeaes grupos soore resultados 
de un grupo de producción 
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En el cuadro #9 se hace la presentación de los resul 
¿tados obtenidos en la participación por tipología de activi 
dadeá. 
Como se observa en el cuadro No. 9, los resultados te-
nidos en términos de participación (entendido como interven 
ciones verbales y prácticas) de los asistentes en las acti-
vidades educativas pueden considerarse bastante satisfacto-
rios y exitosos. 
£1 ideal deseado de lograr una participación alta 
(más del 80>¿ de los asistentes) en todas las actividades 
educativas, fue alcanzada solo en el 28$ de estas, pero se 
logró una participación fluctuante entre 50-S0$¿ de los asis 
tentes en el 45> de las actividades, que en conjunto repre-
sentarían una participación de más del 50$ de loa asisten-
tes -wa. mas del 70# de las actividades. 
Resultados que pueden considerarse exitosos, especial 
mente si se tiene en cuenta la forma como tradicionalmente 
se desarrollan los programas educativos, Esto es", una inter 
vención directa y constante de los agentes externos, perma-
neciendo los usuarios del programa como "receptores" de sus 
conocimientos 
Ea un hecho, sin embargo, cómo la participación de 
los asistentes especialmente en actividades como por ejem-
plo discusiones, plenarias y observación de materiales, tu 
vo que se* inducida por loa agentes educativos a través de 
preguntas hechas a éstos sobre los contenidos tratados, co 
mo una manera de estimular dich-3 participación y hacer más 
dinámico el proceso eduoativo. 
« 
En general, tanto en las actividades menúionadas an-
teriormente como en las demás desarrolladas, hubo una serie 
de factores que limitaron en mayor o menor medida la parti-
cipación . Entre estos podrían mencionarse como más impor-
tantes los siguientes! 
a) Desconocimiento del tema tratado, en el caso por ejem-
plo del estudio de la reforma agraria, 
b} No comprensión del contenido, como lo sucedido por ejem 
pío con la cartilla "dejen esa bulla hombre..dentro 
de la UT "Cómo conseguir la tierra". Debido principal-
mente a la utilización de conceptos nuevos y a la pre-
sentación de cifras estadísticas. 
c) Desubicación de la dinámica de la actividad, como es el 
caso, por ejemplo de la discusión en subgrupos de una 
cartilla en base a una guía de trabajo. 
d) Dificultad de interpretación de lo representado, frecuen 
te\n los casos de actividades basadas en el trabajo con 
carteles, por la complejidad y abstracción de las 
Ilustraciones. 
e) Otras, como la falta de información sobre la situación 
productiva de los grupos por la mayoría de sus miembros; 
la no asistencia regular a las sesiones educativas; la 
imposibilidad de lograr el resultado requerido por la ac 
tividad como sucedió en el caso de un rdmpecabezas, fue-
ron muy limitantes de la participación en algunas activi 
dades educativas. 
Otro hecho interesante con respecto a la participación 
es la cantidad y frecuencia de la participación, centrada en 
general en algunos asistentes (aun en los casos en que Inter 
vienen todos}, quienes presentan como características i regu-
laridad en la asistencia a las sesiones educativas, desempe~ 
So de roles en el grupo de producción (coordinador, tesorero) 
mayor participación en actividades productivas, o haber teni 
do experiencias directas o de familiares relacionados con el 
« 
tema que se trata. 
En términos generales, la participación se dió como 
respuesta a los requerimientos de las actividades educati-
vas, teniendo como fines especialmente: h3cer comentarios 
sobre los contenidos expuestos o sobre los materiales uti-
lizados; dar respuesta a las preguntas hechas por los agen 
tes educativos; presentar informes y resultados de los tra 
bajos hechos por los subgrupos; rectificar, ampliar o rea-
firmar lo dicho por los agentes educativos o por otros a-
sistentes; citar experiencias tenidas o conocidas relacio-
nadas con el tema; y en algunos casos solicitar aclaracio-
nes sobre la aatividad o sobre el contenido. 
En menor grado, la participación tuvo como fines, dar 
explicaciones sobre el contenido del material (por ejemplo 
en las cartillas), hacer comentarios críticos sobre el con-
tenido o hacer propuestas sobre cómo solucionar los proble-
mas de los grupos (por ejemplo cófco conseguir tierra). 
« 
Es conveniente además, citar algunos hechos específi-
cos presentados en algunas actividades, que podrían tenerse 
en cuenta para posteriores intervenciones educativas, como 
por ejemplo, el aumento de la participación (mas personas y 
más intervenciones por persona) en las actividades educati-
vas a las cuales no asiste el coordinado^» quien ejerce un 
liderasgo autocrático en el grupo, y por consiguiente inhi-
be la participación de sus miembros; la alta participación 
de todos los integrantes de los grupos, en la preparación 
de un juego de papeles o en una aramatización, bajando noto 
riamente en la representación, posiblemente por la presen-
cia del agente educativo, o por la expontaneidad conque se 
interviene en la preparación que puede reducirse ante la 
repetición de la actujción. 
5.2.2.2.3. Papel del Agente Educativo 
1 
Tal como lo ilustra el cuadro #10, el papel desempe 
fiado por los agentes educativos durante el desarrollo de 
las actividades, predominantemente (en un 68$ de estas) 
consistió en coordinar y asesorar el trabajo de los asis-
tentes. Resultado que guarda coherencia con los princi-
pios de educación participativa dentro de la cual se en-
marcó todo el programa educativo. Es evidente que dadas 
las características de los grupos y de .las actividades 
educativas, lo mismo que la forma en que los asistentes 
han atendido tradicionalmente a los programas educativos, 
se hace necesaria su intervención constante para orientar 
el trabajo y obtener los logros esperados a través de las 
actividades educativas, de tal manera que no pueda asumir 
solamente un papel de observador, confiando por completo a 
los asistentes el desarrollo de la actividad. 
En términos generales, las intervenciones hecnas 
por los agentes educativos durante el desarrollo de las 
actividades consistieron en; 
Plantear los objetivos de la ictividod y la metodología a 
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seguir dentro de ella* dar explicaciones y aclaraciones 
sobre el contenido del material» dar instrucciones sobre 
la forma de desarrollar la actividad y de tratar el mate 
rial, plantear preguntas a los asistentes referentes al 
contenido tratado con el fin de estimular la participa-
ción (con mucha frecuencia), orientar el trabajo para 
mantenerlo dentro del tema* En algunas actividades se re 
quirió del agente educativo hacer sus propios aportes s£ 
bre el contenido con el fin de* aclarar conceptos y térmjL 
nos manejados en la actividad perc desconocidos por los 
asistentes, destacar aspectos relevantes dentro del con-
tenido para facilitar el logro del objetivo, ampliar y 
complementar los aportes hechos por los asisténtes o por 
los subgrupos, y resumir las conclusiones que se han obte 
nido durante la actividad. 
Es conveniente además ¿¿endonar algunas actuaciones 
particulares de los agentes educativos en algunas activi-
dades cono las referentes a: intervenciones directas para 
controlar la conformación de los subgrupos de tal manera 
que quedaran repartidas las personas de mayor información; 
hacer aportes por ejemplo en el juego de papeles, como uno 
más dentro de la representación; adelantar conclusibnes de 
la actividad que podrían haber sido proporcionadas por los 
asistentes* 
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6, COITCIUOIOXIIS y B UNDACIONES 
Iru vez realizada la investigación evaluativa del 
programs educativo realizado por el P M P se obtuvieron 
como conclusiones las siguientes: 
6.1. CONCLUSIONS iíitít.(hL¿a 
-Dadas las deficiencias y licitaciones que presenta el 3ia 
tema eaucitivo Formal en Colouioia, es necesario pensar en 
programas de Slucación no Porral, especialmente en el cam 
po de la Educación de ¿Quito*.* 
-Los programas de educación de Adultos dentro de la modali 
dad no Formal deben de estar enmarcados dentro de e3trate 
gias de desarrollo ya que la educación no debe ser un fin 
en si misira. 
-La evaluación de programas de ¿ii cación de Uultos dentro 
de la mo1alid3d no Formal, no debe limitarse a la evalua-
ción <?e los aprendizajes de auienes asisten al progresa, 
sino -iue debe considerar los ^ pectos más relevantes den-
tro de este coao su concepción eiucativa, Tos ¿rocemos de 
planeamiento y de desarrollo del progrima, y los recursos 
utilizados. 
-Dentro ae programas no formales dirigidos a grupos, el 
tratamiento de los temas-problemas a través de los nive-
les de: implicaciones inmediatas que tiene^el grupo, in-
terrelación del problema con otro3 problemas del grupo, 
y articulación del problema con otros problemas amplios 
de la comunidad, podría ser una alternativa eficaz den-
tro de una educación reflexiva y crítica. 
-Las fallas e inconsistencias tenidas en la planeación y 
en la implejjientación del programa educativo, imposibili-
tan la validación del modelo y dificultan la atribución 
de los cambios observados en loa grupos a la interven-
ción educativa. 
6.2. COjCLUjIOTOS ESPECIFICAS 
En relación con las hipótesis 1.6.2.1. y 1.6.2.2; 
-La poca'^participación" de los grupos en el proceso 
seguido para el planeamiento del programa lleva a 
cuestionarlo, pero no necesariamente a su invalida 
ción, pues no se estableció como requisito la par-
ticipación amplia y directa de los grupo3 desde el 
diseño. 
-En el proceso de selección y ordenamiento de los 
-temas no hubo completa coherencia con los principios edu 
cativos que fundamentaron el programa, puesto ^ue loa t£ 
mas fueron seleccionados a priori por los investigadores. 
-Se presentaron inconsistencias en el principio de "medu-
laridad" de las UTB, porque no se dió comple-C.-j indepen-
dencia entre ostas. 
-El cambio hecho en la programación de las sesiones a cau 
sa de la asistencia decreciente a las mismas, ae realizó 
sin tener en cuenta las dificultades que podrían propor-
cionar para la validación del modelo y del programa* 
-El cambio en la programación de las sesiones trajo como 
consecuencia un tratamiento menos profundo de los proble 
mas particulares que afectaban a cada grupo. 
-El proceso de diseño ennarcó las actividades en una se-
cuencia rígida poco acorde con el tiempo disponiole, con 
las dificultades propias de los ¿rupos, y con algunos fsc 
tores imprevisibles como problemas de transporte, falta 
de materiales, lluvia y falta de luz, entre otros
v 
-Las dificultades tenidas en la-producción de materiales, » 
en el transporte de los A2s entre otras, provocaron irre-
gularidad en el desarrollo de las sesiones y afectaron la 
concurrencia de los asistentes. 
t 
•No hubo coherencia entre el tiempo previsto para la rea-
lización de las actividades y el tiempo requerido en la 
práctica, que generalmente fue cus extenso. 
>La asistencia al programa er^ivo condicionada principal-
mente por los factores siguientes: Ínteres de los miem-
bros de los grupos en el tema, pertinencia de los temas 
para las actividades de los grupos, conflictos internos 
presentes en los grupos, problemas presentados en activi 
dades anteriores, entre otros, y no por la existencia ae 
estímulos positivos o negativos. 
•Se observó una tendencia en el sentido ae que, en la me-
dida en que el interés del tema para el grupo refleje un 
interés individual, puede logarse un compromiso con el 
tema traducible en una asistencia constante durante su 
desarrollo. 
•No necesariamente el interés de un tema refleja su perti 
nencia para las actividades productivas iue realizan los 
grupos. 
•Cuando se anunciaron actividades educativas alienas o 
atractivas como juegos, sociodramas, sonoviBos, la asis-
tencia aumentó para la próxima sesión, díndoee inclusive 
la asistencia de personas que ni eran de los -rupos, ni 
frecuentaban con regularidad el programa. 
•Hubo baja eficiencia en el desarrollo del programa por 
que de 16 UIs planeadas solamente se realizaron 9» que-
dando por tanto incompleto el programa educativo. 
•las fallas presentadas en el proceso de implementsción 
hacen necesaria una revisión del proceso de planeamiento. 
-lia poca participación de los grupos en el proceso seguido 
para el desarrollo del programa» lleva a cuestionarlo pe-
ro no necesariamente a invalidarlo. 
En relación con Id hipótesis 1.6.2.3* 
-En ¿enera1, en las UIs desarrolladas se mantuvo el orden 
determinado en el desarrollo ae las fases, peí o no siém-
pre se guardó la secuencia establecida) puesto que no fue 
una constante el agotamiento de una fase para pasar a la 
siguiente. 
< 
-I»a ruptura de la secuencia en el desarrollo de las UTs se 
dio principalmente en dos niveles i en la continuidad pr¿ 
i 
vista de las actividades educativas al interior de una mi¿ 
ma fase (intrafasica), y en la secuencia interfáaica, al 
omitir fases por no desarrollo de las actividad®correspon-
dientes. 
-Las inconsistencias manifiestas en la ruptura de la secuen 
cia de las actividades evidencian un bajo nivel de eficiea 
cia, caracterizado ademís por el desajuste entre lo pla-
neaoo y lo ejecutado. 
-El planteamiento teórico que basó la evaluación de los ob 
¡Jetivos de la UT en la evolución de los objetives de la 
fase III, dificultó la coiprobacióa iel lo^ro üe los obje 
tivos Je mayoríj de lo« UíCs, pue3to que no ..e desarro-
lló dicha fase o se desarrolló en forma incompleta. 
-las características de los grupos que pueden incidir en 
el logro de objetivos son especialmente I03 referidos al 
tipo de experiencias y conocimientos adquiridos anterior-
mente, el estado de desarrollo de los ^rupo«», 3 su situa-
ción productiva. 
En relación con la hipótesis 1.6.2.4. 
-El tratamiento de los te.nea se hi*o especialmente a livel 
de las implicaciones inmediatas del problema y ae las in-
terrelaciones del problena con otro¿ prool^m s ael grupo, 
sin trascender a un3 visión amplia que articulara el pro-
blema con otros problemas de oraen social, económico o 
político de la conunidad. 
-Se logra"mayor interacción en el caso de actividades como, 
juegos-, resolución de preguntas, y trabajos prácticos. 
$ 
-El desarrollo de I33 Ufa fue Incoherente con la carac-
terística de educsción interactiva, pues solo se dio el 
caso de una actividad e.i i
3
 cual se aió trabajo ^rupal. 
-Aunque teóricamente se planteó la nece3iaad ae realizar 
"aprendizajes grup.Ues" parj producir los camoios grupa 
les esperados, la experiencia práctica estuvo centrada 
en aprendizajes individuales, 
-El ide3l esperado de logrsr durante l^s actividades educa 
tivaü una interacción entre todos los asistentes, se cum 
plió solamente en el 36,£ ae las ac-civid^dew realizaos, 
lo cual puede considerarse poco significativo en términos 
de logros clel programa. 
-Se obtuvo mayor logro en. interacción a través de las acti 
vidades realizadas con todos los asistentes pero con apor 
tes de suogrupos, que suponen un trabajo prevjo a nivel 
de suogrupos. 
-El ideal esperado de lograr en las actividades educativas 
una participación alta (de más del 80^ de los asistentes) 
se legró sólo en el 28^ de estas. Pero los datos, muestran 
una participación de mis del 50,« de loa asistentes en mía 
del 70;£ de las actividades. 
-3e lo
&
Ta mayor participación y más frecuente, de quienes 
asisten con más regularidad a las sesiones, desempeñan al 
gún rol en el grupo y/o han tenido experiencias directas o 
de familiares relacionadas con el tema. 
-En un 68$ de las actividades, el papel desempeñado por los 
AEs consistió en coordin.tr y asesorar el trabajo ue los 
asistentes, lo cual gujrda coherencia con el principio de 
educación "participativa". 
6.3. HECOíEsmOIONES: 
-Dentro de dichos programas debe darse mayor participación a 
los usuarios desde el mismo proceso de planeamiento y selec 
ción con el fin de lograr su mayor compromiso con el progra^ 
ma • 
-Así mismo se debe propiciar mayor participación de los adul 
tos en el proceso ae desarrollo con el fin de mantener su 
interés en el programa. 
-Desde el planeamiento de los progranas de Educación de Adul-
tos debe tenerse muy en cuenta la disponibilidad de los re-
cursos necesarios pjre poaer responder con mayor eficiencia 
y eficacia. 
-los programas de Educación de »lultos, no formales deben 
ser flexibles tanto en sus contenidos, como en sus activida 
des y técnicas, de manera que puedan ajustjr.se a las condi-
ciones que se presentan en la marcha. 
-Los progranas de este tipo deben responder a l^s caracte-
rísticas, necesidades y limitaciones de los usuarios del 
programa. 
-Dentro de programas de este tipo con modelos de planea-
ción similares, es necesario mantener el rigor interfási-
co ampliando la flexibilidad intrafasica para evitar las 
inconsistencias que se dieron en la experiencia realizada. 
-Dentro de programas similares, los conflictos interpersona^ 
les y los problemas internos de los grupos deben ser teni-
dos en cuenta en la planeación y desarrollo de las activi-
dades educativas, de manera que éstas se ajusten a ellos y 
1
 posibiliten su'superación. 
-Aunque el hecho de que el evaluador sea el mismo agente 
educativo pueds tener ventajas por el enriquecimiento de 
las observaciones y el conocimiento que tiene del grupo 
con quien trabaja; está viciada de subjetividad, por lo 
cual se recomienda que el evaluador y el agente educativo 
« 
sean personas diferentes. 
-En programas no formales, debe diseñarse el proceso de ev£ 
luación desde el mismo momento del planeamiento, de tal m¿ 
ñera que pueda aplicarse desde el inicio del programa, y 
servir de retroalimentadora del proceso educativo. 
-Debe tenerse mayor precisión en los mecanismos que se 
prevean para la evaluación del proyecto. 
-La evaluación de programas de este tipo debe ser precisa, 
concisa y facilitar una aplicación ágil, que puedan incor 
porarse fácilmente al proceso de diseño. 
-Cuando se adelanta una investigación, cualquier c¿mbio 
t sobre los planteamientos iniciales debe obedecer a una re 
visión previa de los elementos que son afectados, de las 
medidas en que son afectados, de las posibles incidencias 
en el desarrollo de la investigación y de los eiectos po-
sibles sobre los resultados esperados, pax^ a lograr una 
* 
coherencia entre lo concebido, lo previsto y la práctica. 
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r
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^acia un diagnostico ae g* rcalidaffl 
JojotaT" CEDLN," 197;. >0j p. — - — 
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EVALUACION GLOBAL DE ACTIVIDADES EDUCATIVAS. 













 Asistió más del 80% de los miembros 
del grupo. 
O e o O O © *
 0 c
 0 o o 0 
0 0 O O O C O O O D O C O 
• 












Asistió entre el 50-60% de los miem-












Asistió menos del 50% de los miem-










Se trata el problema en base a las 
consecuencias directas que tiene en 
el grupo. 
0 O 0 O 0 t O 0 0 O o o o 
O o 0 0 0 0 O O O P O O O 
o o o o o o o o o o o o o 
Se relaciona el problema con otros 
problemas que afectan el grupo. 
Se relaciona el problema con la pro-
blemática social, económica* política 













La actividad se centra en las expe-
riencias directas o indirectas de 
los asistentes. 
D 0 0 O 0 0 0 O O 0 o v o 
o . o o o o o o o o o o o o 












La actividad se centra en la 
reflexión sobre el problema y la 













La actividad se centra en la reali-
zación de ejercicios prácticos que 














La actividad posibilitó o facilitó 
el desarrollo de la fase correspon-
diente . 
o o o o o o o o o o 0 o o 
0 0 0 0 0 'O o 0 o o o o o -














La actividad dificultó el desarrollo 














La actividad imposibilitó el desarro 


















 Los contenidos de la actividad fue-
ron demasiados para el tiempo pre-
visto. 
O O O O O O O O 0 O O O o 
0 0 0 0 0 O o 0 Û 0 O 0 o 



















Los contenidos de la actividad fue-




















Los contenidos de la actividad fue-
rón pocos para el tiempo previsto. 
EVALUACION PARTICULAR DE ACTIVIDADES EDUCATIVAS 
D.T. HO. ACTIVIDAD No. AGENTE: LUGAR: 
GRUPO: FECHA: DURACION: 
EVALUACION GLOBAL DE METODOLOGIAS DE TRABAJO 























Se trabajo conjuntamente con todos 






















































Se dio entre todos los asistentes 0 0 0 0 o o o o o o o o o 
OOO O o 0 O O O 0 O 0 o 
6 0 0-0 OOOOOOOO e 
Se dio entre asistentes que están 
localizados cerca o en subgrupos. 
Se dio entre los asistentes y el 
aqente educativo. 
Has del 80% de los asistentes hicie-
ron aportes verbales o intervinieror 
activamente. 
OOO O 0 O 0 O o o o o o 
0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 
0 0 o o o 0 o o o o o o o 
Entre el 50-80% de los asistentes hi 
cieron aportes verbales o intervinie 
ron activamente. 
Henos del 50% de los asistentes hi-































El Agente educativo intervino direc-
tamente en el desarrollo de la acti-
vidad. 
0 0 0 0 O 0 O o 0 O O O €> 






























El Agente Educativo coordinó y/0 






























El Agente Educativo estuvo pasivo* 
los asistentes coordinaron la activ. 










Más del 80% de los asistentes plan» 
tea preguntas, pide o da aclaracio-
nes con respecto a lo tratado. 
OOOOOOOÙOOOOò 
Entre el 50-80% de los asistentes 
Plantea preguntas, pide o da aclara-
ciones con respecto a lo tratado. 
0 0 0 0 o o oc o O 0 O o 
0 O 0 0 O OOOOOOOO Menos del 50% de los asistentes plan 
tea preguntas, pide o da aclarado-
-
nes con respecto a lo tratado. 
Durante la actividad las intervencio 
nes de los asistentes aportan criti-
cas sobre el problema 
0 0 0 O 0 o OOO OOO c 
Durante la actividad algunas inter-
venciones de los asistentes aportan 
críticas sobre el problema. 
0 0 0 O 0 OOOOOOOO 
Durante la actividad se reciben pasi 
vástente los contenidos. 
o v o o o o o o v o o o c 
INSTRUMENTO • 
EVALUACION PARTICULAR DE METODOLOGIAS DE TRABAJO 
U.T. NO. ACTIVIDAD No. AGENTE: LUGAR: 


























FtCHA P 5 o LOGAR ASENTI 2 
EN ESTAÍ» F>0$> COLUMNAS TUGLFFN«, [ ± ¡ CUFTHOO LOS MATTFTTATE* *t LA 
MFCLODOLÜ ST UTIUXARON COMO 6VTAÍ>A ÍRTVTWG . CU&NQO NO FUT A * ' 
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El material facilitó el desarrollo de 
la metodología de trabajo prevista. 0 0 








El material dificultó el desarrollo de 
la metodología de trabajo prevista* 
0 0 0 0 0 0 0 0 0 
i 
El material imposibilitó el desarrollo 
de la metodología de trabajo prevista. 
0 0 0 0 0 0 0 0 0 
• 
La mayoría de los asistentes expresaroi 
agrado frente al material. 







 La mayoría de los asistentes no expre-
saron nada con respecto al material«pe-
ro lo trabajaron. 
0 0 0 0 0 0 0 0 0 
La mayoría de los asistentes rechazaroi 
el trabajo con el material. 
0 0 0 0 0 0 0 o 0 
El material fue utilizado y no presente 
ningún problema. 










El material tuvo algunos problemas en 
su aplicación, pero pudo ser utilizado. 










Bl material tuvo problemas que impidie-
ron su utilización. 
0 Q 0 0 0 0 o o 0 
Si material fue trabajado sin dificul-
tad por más del 80% de asistentes. 
0 0 0 0 0 0 0 0 0 
§ H 
E 
Si material fue trabajado con dificul-





u 21 material no pudo ser trabajado por 
nás del 80% de los asistentes. 
0 0 0 0 o ' 0 0 0 0 
* Ve íe üthjxo pasa BFetroi pe Át itjvesjféActcAi He* t¿ re^s 
INSTRUMENTO #7 
EVALUACION PARTICULAR DE MATERIALES EDUCATIVOS 
UNIDAD TEMATICA: GRUPOS : 




























O V « 
• 
• 
# Vd Se u n u t o paca éFetrt» it Mvetrtéáct*a} PttA la r^ á/s. 
I 
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A N E X O #2 
INSTRUCTIVOS P'ÍRA LA UlILI^aOION LOo INOiVQliailTOS 
INSTItUILITTO No. 1 (kvalujción ¿lobdl de actividades 
educativas)i 
1. Para la evaluación global de la3 actividaaes eaucati 
vas se consideran cinco variables: asistencia
f
 pro-
blematiaación, aprenc.isa;jc, consistencia, y ajuste 
al tiempo previsto. 
2. Para cada una de 1-ja variares se dan tres criterios, 
uno de los cuales cebe corresponder al r^ultado obte 




Criterios: 1. asistió más del S03 de Ion 
miembros 
2. asistió entie el 50-30/« de 
los miembros 
asistió menos d*.l 50/* de 
los miejibro^ 
3. En la parte superior del instrumento proceua a regis-
trar el nomore del ¿rupo en el CUJI desarrolla las ac 
tividadea, y el nombre de ]a unidad temática corres-
pondiente. 
4. En cada una de las casillas correspondientes a I
T
o. de 
la actividad, coloque el No. de la activii'al a eva-
luar teniendo en cuenta el No. asignado a cada acti 
vidad en el diseño de la unidad tenatica (U.T). 
5. Par3 caaa una de las actividades eaucdtivas conside 
re todas las variables señaladas en el instrumento. 
Seleccione en cada variable el criterio que mis se 
ajusta o lo observado durante el desarrollo de la 
actividad. 
6. Kepita el mismo procedimiento con laa diferentes ac 
tividades después de leer bien los diferentes crite 
rios planteados y seleccionar en cada variable el 
que más se ajuste para cada actividad. 
7. Evalúe todas las acti/idaaes educativas desarrolla-
das aunque se realicen mis de una vez. 
INSTHUHSNJO No. 2 (Evaluseio'n particular de ljs activi-
dades educativas): 
1. fieco&e información referente a ldt> características 
observadas durante la reali/.ación de cada una de las 
actividades educativas. 
2. Considera seis variables: asistencia, prooiematiza-
ción, aprendizaje, consistencia, ajuste al tiempo y 
dificultad de realización. 
3. En la parte superior del instrumento ha&s los regis 
tros correspondientes a: nomore de la ü.T*, ío. de 
la actividad evaluada, nombre del °rupo en el cual 
se-realizó, y nombre del asente educativo que la de-
sarrolló, fecha y lugar de la realización, y tiempo 
de duración de la actividad* 
4« Para cada una de las variaDles determinadas en el 
instrumento registre los datos mJs relevantes, de 
acuerdo con la guía de objervación i?o» 1. 
INSTRUMENTO No, 3 (Evaluación global de metodología de 
trabajo): 
1« Recoge información sobre el conjunto de metodolomías 
de traoajo utilizadas en las diferentes actividades 
educativas desarrolladas* 
2. Considera oinco varilles que deben tenerle en cuen-
ta para cada una ae las metodologíaa de trabajo. Di-
chas variaoles son: dinámica de trabajo, in eracción, 
participación, papel del a ente eduo^tivo (,\E) y re-
flexión. 
3* Par-a caaa una de las varijoles se ojn tres criterios, 
uno ae I03 cuales debe corresponder al íeriltaao obte 
nido durante Id aplicjción de la metodología (le traba 
jo de Ccua acfcivia d eaacativa« 
Por ejemplo: 
Variable: DINAMICA DE TÍUBAJO 
Criterios: 1. Se trabajó conjuntamente 
con todos los asistentes. 
2. Se trabajó en suogrupos. 
3» Se trabajó individualmente. 
4» En la parte superior del instrumento haga los registros 
correspondientes a: nombre del grupo en el cual desa-
rrolla las actividades y el nombre de la UT correspon-
diente» 
5* En cada una de las casillas correspondientes a No* de 
coloque el numero de la actividad, 
la actividad,A en la cual se aplica la metodología de 
trabajo a evaluar. El No* de la actividad en el mismo 
asignado en el diseño de la UT. 
6» Para todas y cada una de las metodologías de trabajo 
utilizadas considere las variables indicadas en el 
instrumento. 
7. Seleccione en caaa variable el criterio que mas se 
ajuste a lo observado durante la aplicación de la me-
todología de trabajo en cada actividad. 
6« Repita el mismo procedimiento con las diferentes meto 
dologías de trabajo utilizadas, después de leer bien 
los diferentes criterios planteados y seleccionar el 
p 




INSTIÍUIMTO m>. 4 (Evaluación particular de las metodolo-
gías de trabajo)¡ 
1. Recoge información sobre cada una de las metodologíab 
de trabajo utilizadas para el desarrollo de las acti-
vidades educativas, 
2. Considera cinco variables que deben tenerse en cuenta 
para cada una de las metodologías dp trabajo: dinámi-
ca de trabajo, interacción, participación, papel del 
agente educativo (AE) y reflexión. 
3. En la parte superior del instrumento haga los regis-
tros- correspondientes a: nombre del ^upo en ei cual 
realizó la actividad educativa, titulo de bi?, too» de 
la actividad educativa en la cual se utilizó la meto-
dología de trabajo a evaluar y nombre del 
4« P3ra cada una de las variables determinadas en *el ins 
trunento, registre los datos mas relevantes de acuer-
do con la guía metodológica tfo. 2. 
>¡ 
INSiaTOSNIO No. 6 (Evaluación jlobal de materiales educa-
tivos) t 
1 . Recoge información sobre el conjunto de materiales 
educativos utilizados para el desarrollo de las ac-
tividades educativas. 
Considera cuatro (4) variables, 3plicabilidad, efec-
to, utilidad, y comprensión 
Para cada una de las variables enunciadas antoriormen 
te ae dan tres criterio^, uno de los cuales debe co-
rresponder al resultado producido en el ^rupo por la 
utilización de cada uno de los materiqle^. 
Por ejemplo! 
Variable: Utilidad 
Criterios: 1. El material fué utilizado 
y no presentó ningún pro-
blema. 
2. ti material tuvo algunos 
problemas en su aplicación 
pero 
3. El materidl tuvo problemas 
que impidieron su utiliza-
ción, 
Li la parte superior del instrumento hag. los regis-
tros correspondientes a: título de la U.T. y <*rupo en 
el cual utiliza el material. 
En cada una de las chillas correspondientes a mate-
rial educativo, registre el nombre del m-r-erisl uti-
lizado. 
Para todos y cada uno de los materiales utilizados 
considere todas las variables indicadas en el instru-
mento. 
7* Seleccione para cada variable el criterio que imís se 
ajuste a lo observado duróte la utilización del mate 
rial. 
8. Repita el mismo procedimiento con los diferentes mate 
rialea educativos utilizados, después de leer bien 
los criterios planteados y seleccionar el que más se 
ajuste a cala variable para cada uno de los materia-
les. 
* 
INSMLESÍTO Ko. 7 (¿valuación Particular de Materiales 
Educativos)s 
1* Recoge informjción sobre cada uno de los materiales 
educativos utilizados para el desarrollo de las acti-
vidades educativas. 
2. Considera cuatro variables que deben tenerse en cuenta 
para cada uno de los materiales educativos utilizados! 
aplicabilidad, efecto, utilidad y comprensión.' 
3* En la parte superior del instrumento proceda a regis-
trar: título de la U.T., grupo en el cual se utiliza 
el naterial , nombre del material a evaluar, y números 
de las actividades o en las cuales se utilizó el mate-
rial. 
Para cada una áe las variables determinaaas en el ina 
truniento, registre loa datos más relevantes siguiendo 
las orientaciones de la guía metodolo'gioa lío. 3. 
A N E X O #3 
GUIA DE OBSERVACION No.1 
EVALUACION PARTICULAR DE ACTIVIDADES EDUCATIVAS 
Observe con detalle el desarrollo de cada una de 
las actividades educativas, y registre en el instrumen-
to No.2 los datos más relevantes para cada variable, te-
niendo en cuenta las orientaciones que se dan a conti-
nuación. Recuerde que debe hacer un registro por cada ac 
tividad, aún en el caso de desarrollarse varias aotivida 
des en una misma sesión. 
1• Asistenciat 
-Determine si hubo un motivo especial para la asis-
í 
tencia a la actividad, teniendo en cuenta el total 
de asistentes (grupo de producción y otros). 
-Especifique alguna razón especial detectada para la 
no asistencia de los miembros del grupo de producción. 
-Si realiza más de una actividad en la misma sesión, 
en los registros de cada uno, si tío hubo variación 




-observe si se da entre los asistentes mayor tenden-
cia a tratar el problema independientemente de otros* 
-los aportes de los asistentes respecto al problema" 
no trascienden lo presentado en el material* 
Aprendizaje, 
-Identifique elementos que indiquen la pertinencia de 
la fase. 
-Observe y precise si las condiciones del grupo perol 
ten el desarrollo de la fase correspondiente. 
-Especifique si hay diferencias notables (por ejemplo 
unos con mucha y otros con ninguna experiencia) en-
tre los asistentes que influyan en el desarrollo de 
la fase. 
Consistencia i 
-Registre que problemas se presentaron para el desa-
rrollo de la fase correspondiente. 
-Identifique si esos problemas fueron causados por el 
material o por la metodología de trabajo. 
« 
Ajuste al Tiempo: 
-Especifique que contenidos manejados durante la act¿ 
vidad no son necesarios. 
-Especifique que contenidos faltan para desarrollar 
completamente la actividad. 
-Si se utilizó solo una parte de los contenidos pre-
vistos determine que parte no se usó y por qué?. 
GUIA DE OBSERVACION' No. 2 
EVALUACION PARTICULAR DE EETGD0L03IAS DE TRABAJO 
Observe con detalle la aplicación de la metodolo-
gía educativa en cada actividad, y registre en el instru 
mentó No*4 los datos mas relevantes pera cada variable 
teniendo en cuenta las orientaciones que se dan a conti-
nuación. Recuerde que debe hacer un registro para cada 
actividad, aún en el caso de que se desarrollen varias 
actividades en una misma sesión« 
1• Dinámica de Trabajo? 
-En caso de variación de la metodología prevista, e¿ 
pecifiqye las razones para hacerlo. 
-Determine si el Agente Educativo indujo alguna for-
ma para la integración de los grupos, y los crite-
rios tenidos para ello. 
-Registre observaciones especiales en cuanto a la di 
ndmica seguida en cada uno de los grupos (ejj se 
nombra coordinador, se traba ja individualmente, 
otras). 
-Registre característica especiales que presentan 
los grupos conformjdos. (edad, sexo, pertenencia a 
i 
grupos, rol desempeñado). 
2. Interacción¡ 
-Caracterice entre quienes se da la interacción duran 
te I3 actividad teniendo en cuenta criterio? como: 
edad, sexo, ocupación, liderazgo, permanencia en el 
grupo, rol que desempeuen, escolaridad y oíros que 
considere relevantes. 
-Registre si la interacción es inducida por el Agente 
Educativo o por algunos de los asistentes. 
-Determine si se da interacción entre loj sio^rupoa „ 
con ¿ue finalidad. 
3. Participación: 
-Especifique si las intervenciones verbales o el tra-
bajo estuvieron centrados en algunos asistentes. De 
sus nombres y su pertenencia a grupos. 
« 
-Especifique el sentido que muestran lqc intervencio-
nes verbales(criticar, resumir, informsr, complemen-
tar, dar ejemplos u otros). 
-Determine si las intervenciones verbales se dan en 
for«ia espontánea o lian jido inducidas por alguien 
(A.E., asistentes). 
-Identifique problemas o dificultades que impiden 
lo participación de algunos asistentes (conflictos 
en el grupo, inhibición por presencia del A«¿* o de 
algún miembro del grupo, "acaparamiento" de la par-
ticipTción por algunos, desconocimiento del tema). 
4. Pap_el del Agente Educativo (_A.E.) 
-Especifique si el papel a3unido por el Ajente Eiuca 
tivo ee ajusta a ]o previsto, en caso contrario, de 
las ra'.ones para ello, 
-Rcjistre si el Agente Educativo tuvo que hacer apor 
tes o intervenciones no previstas en 1 metodología 
y el tipo de aportes hechos. 
-Registre fallas observadas en el papel del agente 
Educativo en cuanto a motivación del grupo, relevan 
cia del tema u otros* 
GUIA DK OBSLRVtCION No,3 
EVALUACION PARTICULAR DEL i ÍA TA UAL EDUCATIVO 
Observe con cuidedo la utilización de cida uno de 
los materiales educativos, y haga los registros corres-
pondientes en el instrumento No.6, teniendo en cuenta 
las orientaciones de esta guía. 
1• Aplicabilidad: 
-Especifique que problemas presento el material para 
ser utilizado dentro de la metodología prevista. 
-Especifique que factores positiyos presentó el ma-
terial para el desarrollo de la metodología previs-
ta. 
2« Efecto: 
^Determine que reacciones (riáa, interés, curiosidad, 
etc.,) tuvieron los asistentes al recibir y al trabj^ 
jar con el material. 
-Zíegistre si hubo interés manifiesto de los asisten-
tes para obtener el material. 
3. Utilidad: 
-Determine que condioiones externas (locativas, de r¿ 
cursos, iluminación, etc.,) dificultaron la utiliza-
ción del material. 
-Especifique los problemas que presentó el material 
ueede el punto de vista técnico. 
4° Comprensión: 
-Especifique que contenidos del material presentaron 
dificultades para ser trabajados durante le actividad, 
-¿lún en el caso de una sola perrona que no logre traba-
jar el material regifitre esta situación. 
À N E Z 0 74 
PAUTAS PASA EL ANALISIS D3 LA ASISTENCIA 
A. En el análisis de la asistencia se han identificado las 
posibles siguientes alternativas de la cantidad y regu-
laridad de la asistencia: 
t 
1. Depende del interés de I03 miembros del grupo en la 
Unidad Temática? 
2. Depende de la regularidad con que se desarrolle la 
Unidad Temática? 
3« Depende de los problemas que se detectaron en la a£ 
tividad anterior? 
4. Depende de lo ameno de la actividad anterior? 
5. Depende de la pertinencia de la Unidad .Temática pa-
ra las actividades de los grupos? 
6. Depende de conflictos internos del grupo? 
7. Depende del éxito o fracaso que ha tenilo el grupo 
en sus actividades productivas? 
8. Depende del "compromiso" del grupo con el agente 
« 
educativo? 
9. Depende de la oportunidad que ae ofrece para plan-
tear problemas personales o del grupo? 
10. Depende de 13 posición (rol) que las personas ocu-
pan en los grupos? 
11» Depende del grado de "identificación" o "coiapromi-
so
M
 de las personas con su grupo? 
12. Depende del grndo de vinculación de l-is personas 
a las actividaues productivas? 
13. Depende del gr¡ao de participación de la3 perso-
nas en actividades de la comunidad? 
U 14* Depende de bloqueos culturales (por ejemplo: la 
esclavitud)? 
1p. Depende de la fase en que se encuentra el cultivo? 
1o. Depende ae eventos externos? 
17* Otros. 
B. Del listado anterior señalar los que por lo menos una 
ves hayan incidido en la asistencia de los miembros 
del grupo de producción. 
C. En lo posible ilustre con ejemplos cada uno de los fac 
tores señalados. 
A N E X O ;/5 
ESQUEMA DE CODIFICACION 
1. ACTIVIDADES 
0.1 Asistencia: 
1. Asistió mas del 80 í de los miembros del gru-
po de producción. 
2. Asistió entre el 50-80$ de los miembros del 
grupo de producción-
3. Asistió menos del 5 0 d e los miembros del 
grupo de producción. 
0*2 Problema tiz-ación* 
1« Se trató el problema en base a las consecuen 
cias directas que tiene ei eLgrupo» 
2« Se relacionó el problemas con otros proble-
mas que afectan al grupo. 
3«. Se relacionó el problema con la problemática 
social, económica, política de 1* comunidad. 
0.3 Aprendizaje: 
1. Ii3 actividad se centró en las experiencias 
directas o indirectas de los asistentes. 
2. La actividad se centró en la reflexión sobre 
el problema^y en la elaboración de donceptos. 
3» La actividad se centró en la realización de 
ejercicios prácticos que llevan a solucionar 
el problema« 
0.4 Consistencia* 
1. La actividad posibilitó o facilitó el desa-
rrollo de la fase correspondiente. 
2. Los contenidos de la actividad fueron sufi-
cientes para el tiempo destinado. 
3. Los contenidos de la actividad fueron pocos 
para el tiempo destinado. 
METODOLOGIAS DE TiUBAJO 
0.6 Dinámica de Trabajo; 
1. Se trabajó conjuntamente con todos los asis-
tentes. 
2. Se trabajó en sub^rupos. 
3. " " individualmente. 
0*7 Interacción: 
1. Se dio entre todos los asistentes 
2. Se dió entre asistentes que se encuentran lo-
calizados cerca o en subgrupos. 




1» lías del 60£ de los asistentes hicieron apor-
tes verbales o intervinieron activamente ¿tra, 
bajaron). 
2. Entre el 50 y el 80^ de los asistentes hiele 
ron aportes verbales o intervinieron activa-
- mente (trabajaron). 
3. ¿leños del 50^ de los asistentes hicieron apor 
tes verbales o intervinieron activamente (tra 
bajaron). 
0.9 Papel del Agente Educativo; (A.E.) 
1. El A.E. intervino directamente o realizó sus 
propios aportes en el desarrollo de la activi 
dad. 
2. El A.E. coordinó y/o asesoró la actividad 
3* El A.E. estuco pasivo, los mismos asistentes 
coordinaron la actividad. 
10. Reflexión: 
1. Mas del 80¿ de los asistentes plantearon pre-
guntas, pidieron o dieron aclaraciones con 
respecto a lo tratado. 
2. Entre el 50-80?« de los asistentes plantearon 
preguntas, pidieron o dieron aclaraciones con 
respecto a lo tratado. 
3. Menea del 50',¿ de los asistentes plantearon 
preguntas, pidieron o dieron aclaraciones con 
respecto a lo tratado. 
11* Critica ! 
1« Durante la actividad todas las intervenciones 
de los asistentes aportan críticas sobre el 
problema. 
2« Durante la actividad algunas intervenciones 
de los asistentes aportan críticas sobre el 
problema• 





1. £1 material facilitó el desarrollo de la met¿ 
dología de trabajo prevista. 
2. £1 material dificultó el desarrollo de la me-
todología de trabajo prevista. 
3. El material imposibilitó el desarrollo de la 
metodología de trabajo prevista. 
H . Utilidad! 
1. El material fue utilizado y no presentó ningún 
problema. 
2. El material tuvo algunos problemas para su a-
plicación pero pudo ser utilizado. 
% 
3. El material tuvo problemas que impidieron su 
utilización* 
15» Comprensión: 
1» Todos los contenidos del material fueron tra-
bajados sin dificultad por los asistentes. 
2. Algunos Contenidos del material fueron traba-
jados con dificultad por los asistentes. 
3. Ningún contenido del material pudo ser traba-
jado por los asistentes. 
A li E X O ¿6 
PSQLTADOS TENIDOS EN INTERACCION, PARTICIPACION Y PAPEI, DEL 
POR LOS DIFERENTES MATERIALES, PE ACUERDO A LA ACTIVIDAD 
P QUE FUERON! UTILIZADOS 














Trabajo en pequeños grupos (car-
tilla # 1) A h M 
Investigación e informes (partí-
lía # 1) M M, M 
Informes sobre historia del Nor-
te Cauca (cartilla # 1) B B M 
Trabajo en pequeños grupos (car-
i 
tilla f 2) M M H 
Trabajo en pequeños grupos (car- i 
tilla # 3 ) B M A 
Lectura en pequeños grupos (car- i 
tilla #4) B A H 
Aclaraciones con todos (cartilla 1 
#4) M H M 
Discusión en pqueños grupos (car 
tilla #4) B B H 
Foro sobre cartilla #4 ' B B M 
Trabajo en pequeños grupos (his-
torieta #1) A M M 
Comentarios en pequeños grupos 
HISTORIETA (historieta #1) A > H A 
•• Lectura y comentarios en peque-
ños grupos (hist.#2) M A . H 
Discusión grupal sobre historie 
ta #2 A M M 
[ Trabajo en pqueños grupos (fascícu 
FASCICULO lo #1) A M A 
V Plenaria sobre fascículo 11 A M A 
JUEGOS 
Trabajo con rompecabezas de Colom 
bla. A H -B 
Trabajo con bingo (mapa Norte del -
Cauca) A H B 
Juego de rompecabezas en subgru-
pos (objetivos) A H H 
Comentarios de los subgrupos so- 1 
bre juego (objet.) A A A 
Aclaraciones sobre cómo jugar a 
"las cuentas" B B A 
MATERIAL > ACTIVIDAD EN QUE SE UTILIZO Inte- Parti- Papel 
racc cipai. A.E. 




i * cuentas * 
Observación en equipos de juego 
B B " A 
de mesa (nutrientes) B B A 
Juego de asociación "busque su 
compañero
 n
 (c1imas) A H 
Foro sobre juego de asociación B B 4 M Respuesta a preguntas "que va-
mos a sembrar" A M H 
GUIAS JUE Preparación del juego de papeles 
60 DE PA- #1 M A H 
CELES Presentación del juego de papeles 
*1 B M H 
Foro sobre juego de papeles #1 M M A 
Presentación del juego de pape-
les #2 M B M 
•i Foro sobre juego de papeles #2 
Dramatización sobre fascículo 
B B ' M 
#1 A M M 
Representación de juegos papeles 
#3: la. parte A H B 
Representación de juego de pape-
les #3: 2a. parte A H B 
CASSETTE Audición y comentarios B H H — 
FOTOGRAFIAS Clasificación en pequeños grupos A H A Sustentación en plenaria de cla-
sificación hecha A A M 
Observación e identificación de 
CARTELES carteles #1 y #2 M M H Trabajo en subgrupos sobre car-
teles #1 y #2 M B M 
Observación informal de cartel 
#3 B M K
1 
Discusión grupal sobre cartel 
#3 B M * M 
Discusión grupal sobre cartel 
#4 M A A 
Discusión general sobre cartel 
#5 B B A 
Exposición del A.E. sobre datos 
de un cultivo B B A 
Preguntas sobre planificación y 
programación de proy. M A M 
Análisis y conclusiones de res-
puestas sobre planificación H M M 
MATERIAL ACTIVIDAD EN QUE SE UTILIZO Inte- Partí- Papel 
racc. cipac. A.E. 
GUIAS DE Discusión en subgrupos sobre guía 
TRABAJO trabajo #1 A A M 
Informes de trabajo en subgrupos 
(guía *1) A A A 
Asamblea (guía de trabajo #2) B B M 
Identificación de errores en con 
tabilidad (gula #3) M M B 
Trabajo en pequeños grupos sobre 
resultados de los cultivos en 
un grupo de producción. M B M 
TARJETAS Observación, organización y dis-
cusión. A A M 
SUELOS 
•PTDTPrtC Laboratorio de suelos M A M XlrltUO Presentación de informes B B M 
HOJAS Elaboración de presupuestos, pro 
gramación y planificación. A A B 
INVENTARIO Elaboración de inventario de pro-
• 
ductos . A A M 
C O D I G O S : 
INTERACCION 
A a Alta Interacción 
M = mediana interacción 
B « baja interacción 
PARTICIPACION 
A * Alta participación 
M = mediana participación 
B
s
 baja participación 
PAPEL DEL AGENTE EDUCATIVO: 
A • Alta intervención 
M a mediana intervención 
B • baja intervención 
CODIGOS DE LOS MATERIALES 
Cartilla # 1
 e
 "Qué sabemos sobre nuestra producción" 
" | 2 •
 M
E1 camino recorrido de la mina al cañal" 
• | 3 • "Qué berraquera hombre" 
* | 4 ® "Dejen esa bulla hombre! oigan bien lo que les 
digo,.••" 
f. t 
•> Historieta 1 1 » "Cómo va a funcionar ese grupo si..." 
" # 2 ® Problemas causados por falta de planificación 
y programación. 
Fascículo # 1 « "Efectivamente es necesario un reglamento que 
reine para el grupo de producción
11 
Juego de papeles t i - "La hacienda carevaca está en venta" 
Juego papeles 1 2 » " Cómo conseguimos la tierra para traba-
jar asociados" 
Juego de papeles #3 - "Acta #23 del grupo de producción asocia 
da del Guadual" 
Cartel # 1 * "Cada persona tenía su interés cuando se vinculó 
al grupo" 
* # 2 • "Algo se proponía el grupo cuando inició labores. 
" # 3 o "Bueno y que pasó con los propósitos del grupo?" 
" # 4 » "Cómo llevamos las cuentas" 
" | 5 a "En un mismo suelo dos cultivos diferentes" 
Gula de trabajo #1 = "Todo grupo pretende lo mismo" 
" » " #2 ® "Instrucciones para realizar una asamblea" 
" " " #3 = "Las cuentas del grupo de producción del 
Guadual" 
; y 
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